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INTRODUCCIÓN	
La dislexia ha sido, desde Cleopatra hasta Cher y muy probablemente desde los orígenes 
de la historia de la humanidad ―incluso antes del desarrollo de la escritura―, un 
trastorno existente en la vida de muchos individuos. 
Las dificultades de aprendizaje, entre las que se encuentran la dislexia, el Trastorno 
Generalizado del Desarrollo (TGD), el Trastorno por Déficit de Atención (TDA) con o 
sin hiperactividad, etc., han sido estudiadas y atendidas con especial esmero por una 
amplia gama de profesionales dentro del mundo de las especialidades de neurología, 
psiquiatría, neuropsicología, psicología y psicopedagogía, durante los últimos 20 años. A 
pesar de ello la dislexia sigue siendo un territorio lleno de controversias, ya que no hay 
un consenso interdisciplinario y esta falta de acuerdo hace que sea una fuente de 
confusión y desorientación para padres y docentes. 
Esto ha contribuido a complicar la relación familia-escuela, pues al evaluar a los alumnos 
de una manera no integral, el tratamiento que se realiza es un tratamiento desarticulado, 
en manos de especialistas diversos cada uno atendiendo al paciente de acuerdo a su 
especialidad.  
Este es el punto central de nuestro trabajo, es decir, que nuestro campo de investigación 
ha sido (después de haber analizado datos estadísticos que declaran la presencia en el 
mundo de casos de disléxicos), la evaluación y el análisis de los métodos ya existentes 
para la enseñanza a los disléxicos, subrayando los que según nuestro punto de vista 
puedan ser los fallos existentes en la enseñanza sobre todo de la lengua inglesa como L2 
(lengua extranjera).  
Para alcanzar este objetivo tuvimos que leer una amplia bibliografía de textos sobre el 
argumento que ya nos había atraído la atención durante nuestra estancia en Italia. Gracias 
a la colaboración del Instituto Europeo Leopardi de Milán que nos facilitó la creación de 
un corpus a partir de exámenes y escritos de los alumnos certificados como disléxicos, 
hemos podido profundizar en el análisis de los errores producidos. En este trabajo vamos 
a proponer una muestra de los datos ya que, como nos ha sugerido la profesora Isabel 
Fernández de la Universidad de Santiago de Compostela, experta del corpus CHILDES, 
idear nosotros mismos cómo transcribir el corpus de textos escritos por disléxicos de 




investigación. Tuvimos, durante la redacción de este trabajo de investigación también la 
oportunidad de viajar a la Universidad de Palermo y consultar igualmente con la profesora 
Floriana di Gesú quien estuvo siempre dispuesta a colaborar con nuestra recopilación de 
una bibliografía lo más actualizada posible. 
A la luz de cuanto se ha dicho con anterioridad, los puntos desarrollados a continuación 
conciernen temas como qué es la dislexia, cómo reconocerla, las leyes existentes en Italia 
y en España que regulan la enseñanza y la evaluación de los alumnos certificados como 
afectados. Hemos elegido estos dos países para poder hacer una análisis contrastivo y 
averiguar que no hay diferencias significativas entre alumnos que aprenden inglés como 
L2 si ellos proceden de una lengua neolatina como son el italiano y el español, lenguas 
bastante transparentes y similares en su estructura. Las leyes que regulan la enseñanza, 
por el contrario, sí que evidencian diferencias importantes, siendo España el país con más 
carencia de leyes para apoyar a los individuos con dislexia. Finalmente, dado el éxito 
obtenido en la aplicación de la metodología sugerida tras este trabajo, nos proponemos 
continuar el estudio y análisis del corpus lingüístico que poseemos con el objetivo de 
proseguir en la tarea de aportar metodologías adecuadas para mejorar la enseñanza del 
inglés como L2 a hablantes de italiano y español en casos de dislexia evolutiva. 
En la parte final de la tesis hemos descrito los estudios que hemos realizado trabajando 
con los estudiantes disléxicos españoles e italianos para poder sacar conclusiones y datos 
estadísticos. El grupo en cuestión es de 60 estudiantes en edades comprendidas entre 8-
20 años y con los cuales hemos trabajado por un periodo de tiempo largo (3 años) 




This investigation is focused upon and examines the experiences of students with dyslexia 
in higher education. At the time the research project started, not much was known about 
the experiences of higher education students with dyslexia. An insight into their lives and 
experiences with a further overview of their past is evaluated. The participants in this 
study were students studying for a degree in Higher Education, assessed as dyslexic. 
For data collection, individual interviews were used as it would be very difficult to 
describe experiences and feelings with group interviews. 
It’s more than one hundred years since Dr Kussmaul (1878 cited in Selikowitz, 1998; 
Beaton, 2004) mentioned the case of an intelligent man who had difficulties in learning 
to read. He called the problem word blindness.   
In 1896, Pringle Morgan (cited in Beaton, 2005) introduced into the academic and 
medical world the first case of what we nowadays call developmental dyslexia or Specific 
Learning Difficulty (SpLD). It was the case of 14-year-old Percy who, although he was 
bright and intelligent, could not read even though he had received extensive and persistent 
training. At the time the term ‘congenital word-blindness’ was used (Beaton, 2004:3) to 
describe his difficulty. Since then, because of symptoms, a diversity of definitions and 
different points of view have been expressed to describe the ‘phenomenon’ of dyslexia 
because of the peculiarity of its symptoms. The term dyslexia has been accredited to 
Professor Rudolf Berlin (Aaron, Joshi, Gooden, Bentum, 2008). The former is more 
accepted and used by people with dyslexia and their families (European Dyslexia 
Association/EDA, 2009), whereas professionals prefer to employ the SpLD term 
(Riddick, 1996).  
The word “dyslexia” comes from the Greek prefix ‘dys’ and the root-word ‘lexis’. The 
former means ‘difficulty’ whereas the latter means ‘word or language’ (Ott, 1997; 
Hornsby, 1992). It can be best translated as ‘difficulty with words’. As mentioned before 
there is no a universal definition for dyslexia. Depending on the professionals’ field of 




Dyslexia is mainly associated with language problema, such as reading, writing and 
Spelling, although people with dyslexia might also experience difficulties with vision, 
memory and/or orientation.  
Several studies have shown that dyslexia, when undiagnosed, can cause a lot of frustration 
and anxiety in the individuals involved (Riddick, 1996; Edwards, 1994). Dyslexia is a 
‘hidden’ disability (Riddick, 1996) as there are no obvious external signs for people to 
recognize. It is not like some other disabilities, as for example Downs syndrome, or 
cerebral palsy, which people can recognize from the moment they see them. People can 
get confused and assume different reasons for a child’s poor performance in school. This 
is why, when not diagnosed, characterizations like ‘stupid’, ‘thick’, and ‘lazy’ are 
commonly used to describe students with dyslexia since people  who are not aware about 
dyslexia, cannot find any other explanation for them not doing well at school. 
This study aims to explore in depth and from their own perspectives, the experiences of 
a quite small number of students with dyslexia and while giving them the opportunity to 
share their life  
experiences. Our research took place in Valencia (Spain) and Milan (Italy) with the 
support services of two higher education institutions (Istituto G. Leopardi; Istituto 
Longoni) which were contacted in order to find students willing to participate in this 
study. All institutions were in the same city, Milano.  
The study took place during the last 5 years and its aim is to try to portray a wider picture 
of what is happening at this time to student from upper school with dyslexia. 
Depending on the severity of their dyslexia, students may experience various levels of 
difficulty that can affect, in some cases, every single aspect of their lives. This is supposed 
to be the last step before going to Higher Education, where these studente will be far away 
from their families and will have no support or help. How will they manage? 
The first question we tried to answer going by their own experience was: 
“What are the current experiences of students with dyslexia?” 
In order to have a better and more interesting picture, this research will establish the 
particpants’ experiences from primary to secondary school by semi-structured interviews. 
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This will give them the opportunity to express their thoughts and beliefs regarding any 
difficulties they have experienced while in education and how they have coped and what 
kind of support, if any, was available to them. Our specific questions were about learning 
English as L2. Also, part of the interviews intented to explore any effects that dyslexia 
might have had on their self-esteem and social lives.  
The numbers dyslexical people are as follows: students with dyslexia since 2000/1 form 
the biggest group of people with disabilities: in 2000/1, approximately 32 % of disabled 
Secondary High School students were dyslexic, in Italy.  
This study will try to investigate and portray what does it mean being a student with 
dyslexia in secondary high school at the time this research project was taking place. 
1.2.	Outline	of	the	study		
The introduction consists on introducing our work with dyslexics students and how they 
participate to the studying tests. Moreover we explain our personal experience with 
dyslexia as teachers. 
Chapter 2, explains the outlines of our study and it regards also relevant literature for a 
better understanding of the term dyslexia in conjunction with the issues of its definition 
and labelling. Moreover, it discusses the importance of early identification which is vital 
in the case of dyslexia. Research has shown that adults who were assessed late in life feel 
resentful for going through life believing they were unintelligent and losing opportunities 
for a better education and a better social position. Chapter 2 introduces a quick overview 
about some methodologies we can find avaible to teach to dyslexics students. 
 Chapter 3 deals with the theoretical perspectives that people have adopted over the years 
in an attempt to explain dyslexia and its causes. It discusses three predominant theories 
that are focused on the causal effects of dyslexia: the phonological, the cerebellar and the 
magnocellular. It also includes the different models of the responses to disabilitythat have 
been developed over the years. The chapter shows that the debate about dyslexia is 
endless. Is it a condition or is it a disability constructed by our own society? Where a 
culture is not dependent on the written word, dyslexia would not be a ‘condition’ 




Unfortunately, societies and cultures over the years have developed stereotypes about 
what a typically developed person should do or should not do. Everyone who does not 
satisfy the set criteria may be considered ‘disabled’ or ‘abnormal’. People with dyslexia 
are misunderstood because there are no obvious signs to make it recognisable. It is a 
hidden disability and only a trained or aware person can perceive the difficulties and 
provide the much-needed help that a dyslexic person craves for. Because of this, there are 
people with dyslexia who have to endure negative experiences from inexpert teachers, 
parents or friends who, on one hand, can recognize their potential but on the other cannot 
explain their academic failing.  
In addition, in the same chapter I focus on the social and emotional difficulties that 
dyslexia might cause to individuals. There is no doubt that there are people with dyslexia 
that go through life without any difficulty and cope with their dyslexia.  
On the other hand, we do not know the number of undiagnosed individuals who live their 
lives believing that they are stupid to certain people who were quick to attach a label to 
them without considering the devastating effects this might have on their lives.  
Moreover, chapter 4 and 5 pay attention to the higher education situation with regard to 
dyslexia. Years ago a law (170/2010 e i D.M. 12/07/2011 in Italy) was approved in order 
to regulate and give support to dyslexical people in High Secondary School and in School 
in general. They were given some extra time to be assessed or tested by a computer. But 
my interest is in the study of a second language, we mean it is very difficult for a 
diagnosed student to learn a new language like english. And teachers don’t know how to 
do it. So in these chapters we analyse the corpus obtained in part by the Secondary 
Schools of Milan, Instituto Leopardi I’ve already mentioned and by our lesson with 
students. We also included an overview of the function of memory in dyslexics students.   
Our last chapter deals with the questions of research methods that come to the forecasts 
in this study. Qualitative and quantitative research was thought the most appropriate 
method to use as the participants were asked to share some of their life experiences. In 
addition to this we collected written tests from the schools and analysed the corpus trying 
to find out the most common mistakes students make when they face the written English 
exam for the assessment. This research could intented to give statistics results by 
observing the students improving by passing the months, they were asked to work on 
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yellow papers as green and red in order to point out which color is the most useful for 
them, they were also taught by Skype lessons and a large use of PC, and what we think is 
the most important: a positive attitude towards any improvement they did. Our project 
intented to give the students the chance to talk about their lives and have their voices 
heard. Semi-structured interviews were used to collect the data and the participants were 
students who had been officially assessed in the High School and had an official 
dyslexical certificate. Their ages varied from 8-20. 
1.2.1.	Our	personal	experience	to	study	dyslexia		
Ever since we started in studying our second master degree to teach english in the upper 
secondary school, the prospect of working with teenagers with special skills, has seemed 
very appealing to us. Unfortunately, we did not really have the chance to study the 
dyslexical situation and how to face the problema of English teaching to a DSA student 
till we came to Spain. However, in those early days we were helped in our investigation 
by the Milan headmaster where we were teaching before moving to Valencia. As part of 
our research, in order to gain more experience in working with children with special 
needs. We travelled often back to Milan where the level of the students’ disability varied 
from Mild Learning Difficulties (MLD) to Profound and Multiple. Learning Difficulties 
(PMLD).  
We took dyslexia as a new way of studying and the more we studied it the more interesting 
it became. We were especially interested in the emotional and psychological effects that 
dyslexia might have in people’s lives: a hidden disease that could not be treated with 
drugs. People with dyslexia when having appropriate support are able to improve their 
lives and their skills. Our interest come from the real problems we faced in teaching them 
English as a foreign language.  English is an unclear language and our field of interest 
then were our Italian and spanish target students. Modern society emphasizes the need to 
get qualifications and specialize in a subject in order to enjoy a better life and career. In 
addition, our society asks for a good English language level from students this is very 
difficult to achieve for DSA ones. Children and adults with dyslexia face the danger that 
they may slip through the net without any recognising their problems and strengths and 
misinterpreting them so that they lose the chance of having the same opportunities as 
everybody else in life. This problem was also dealt with by Michele Daloisio in his book 




One of the people we interviewed was in the last year of his secondary upper school, she 
was not aware of support services in her learning carreer and he did not know that he 
could have asked for support for his studies and the stress problems caused by his 
dyslexia. We kept in touch with her because she was a student of ours. Spanish mother 
tongue and every time we talked about her dyslexia, he always told us how lucky he was 
to have met us and how much better studying was for her in studies having support from 
the counselling and learning services. She was one of the persons that made us start this 
research. We thought that if we could help at least one person through this research 
project, it would worth the time and effort.  
Another reason that made us decide that the subjects in this present project would be 
Secondary and Primary  school students were our already existing interest in dyslexia in 
adults and not just in children, the life opportunities that these people might have missed 
due to late assessment of their dyslexia. We believed that with the help of the counselling 
and learning support services, we would be able to find enough people that were willing 
to talk to us about their experiences and problems. Besides, we wanted to see how people 
with dyslexia could cope in an environment like school, where they are asked to talk about 
literature and are supposed to know a foreign language we also wondered whether the 
facilities that wether were provided were enough or other more  needed to be done to 
improve their lives. Their University Life could be made more manageable. When this 
research started there seemed to be limited bibliography about adults with dyslexia. Most 
of the studies were concentrated on children and their needs. We thought that adults and 
teenagers had the right to be helped.    
We have met quite a variety of people from different backgrounds that have dyslexia and 
were really pleased to know that we were doing our project on the subject. Their first 
question to us was ‘Are you dyslexic?’  
When we replied to them that we were not, their reaction was very positive and rewarding 
for us personally. They thought it was good for people to try and improve dyslexic 
people’s lives and help them have a better education than the one they often have because 
dyslexia was often picked up quite late at school or is picked up when they are already in 
a working environment. By this we mean that the real people that have to be warned about 
dyslexical disease are those that are not dyslexical: because for us it is very difficult to 
understand how and what a DSA feels.  
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Talking to all these people who were willing to give us their time and share their 
experiences is something that we will value for all our life. We have learnt that we should 
not take anything for granted. Sometime things are not always what they seem to be. 
Behind every single person there is a story and by listening to them we can learn valuable 
lessons about what they go through. And maybe we can learn to be more patient and 
encourage more feedback from these dyslexic victims. 
1.2.2.	Overview			
In this chapter we try to sum up some of the issues regarding dyslexia. The chapter will 
begin by looking at the developments of ideas around dyslexia. In the process of this 
chapter we will look at the definitions, identification and the issue of terminology and 
labelling.  
Over the years, scientists have tried to define dyslexia. As mentioned before, the 
definitions vary and depend on the scientific backgrounds of the individual researchers 
and what they conceptualise as the underlying cause of dyslexia. Over the last decades 
greater interest has been shown in dyslexia or Specific Leaning Disability (SpLD) and 
have researchers tried to find the causes and effects of it. More than 50 definitions can be 
found in the literature in attempts to achieve the right complete definition for dyslexia.   
Defining any condition is quite important as it can help people to identify it in any 
individuals that experience it. Being assessed and identified with any condition can be a 
very emotional experience. Identification is quite closely linked with labelling as any 
positive assessment of any condition will, as a result, cause a label to be attached to the 
interested party. Labelling can have positive and negative effects for people. To start with, 
it gives them a reason for their condition and their problems. It can give them the ‘power’ 
to ask for specialised help and support. On the other hand, labels can also stigmatise 
people.  
1.3.	Defining	dyslexia		
Ever since the time the concept of dyslexia was introduced into the academic and medical 
world, a lot of definitions and different points of view have been expressed to describe 




Chia (1992 quoted in Ng, 1996:54) gives three reasons why people are unable to come 
up with a universally acceptable definition:  
1. Failure to locate stable correlates of dyslexia. 
2. Lack of clarity in the delineation of dyslexia, often resulting in a poor 
understanding of the relationship between reading and language. 
3. Too many terms, including the term dyslexia itself, have been coined to describe 
this reading difficulty or disability, thus producing a wide range of synonyms.  
Lyon (1995) claims: “Despite the significant role that a definition should play in the 
scientific and clinical understanding of dyslexia, the field has constructed numerous 
vague, ambiguous, and non-validated descriptions of the disorder” (p. 4). Hammil (1990 
gives us 43 definitions, cited in Ott, 1997). The British Dyslexia Association (BDA, 2009) 
throughout the years has published ten different definitions.  
Maybe it depends on the fact that Dyslexia is not a single isolated problem but a mix of 
diseases like disgraphy, discalculy and dyslexia.  
Before presenting any definition of dyslexia it is essential to mention that this present 
study will deal with students that have developmental and not acquired dyslexia. 
Acquired dyslexia is a result of neurological damage, typically during a stroke or brain 
trauma. People who have acquired dyslexia lose the ability to read and write because of 
the injury they have suffered. Thisaffects anyone at any stage in his/her life. 
Developmental dyslexia on the other hand shows a failure in ‘normal’ development. 
Acquired dyslexia is a loss of normally developed skills. Developmental dyslexia is a 
failure in the original acquisition (Vinegrad, 1992: 20).   
In 1968, the World Federation of Neurology (cited in Critchley and Critchley, 1978; 
Riddick, 1996; Fawcett and Nicolson, 1994) gave a definition of dyslexia that is still 
widely used: 
“A disorder manifested by difficulty in learning to read despite conventional 
instruction, adequate intelligence, and sociocultural opportunity. It depends 




Definitions like the above have been criticised because of their exclusionary criteria. They 
say what dyslexia is not rather than what it is. 
Another definition of dyslexia was the one given by NJCLD (National Joint Committee 
on Learning Disabilities, one of the most important American organizations that 
concerned with language disease:  
“Learning disability is a generic term that refers to a heterogenous group of disorders 
manifested by significant difficulties in the acquisition and use of listening, 
speaking, reading, writing, reasoning, or mathematical abilities, or of social skills. 
These disorders are intrinsic to the individual and presumed to be due to central 
nervous system dysfunction. Even though a learning disability may occur 
concomitantly with other handicapping conditions (e.g., sensory impairment, mental 
retardation, social and emotional disturbance), with socioenvironmental influences 
(e.g., cultural differences, insufficient or inappropriate instruction, psychogenic 
factors), and especially with attention deficit disorder, all of which may cause 
learning problems, a learning disability is not the direct result of those conditions 
or influences”. (Cited in Kavanagh & Truss, 1988, 550-551). 
Unfortunately, things are not as simple as there is no medical-type cure or standard 
prescription for dyslexia.  
The problem is that the children’s poor performance in reading and writing is compared 
with their age and level of intelligence but in the 1970s and 1980s the assumption of the 
existence of important etiological, neurological and cognitive differences between high-
IQ and low-IQ readers continued although there was no empirical evidence to confirm it 
(Stanovich, 1994). The majority of the definitions were concentrated on the discrepancy 
between reading and ‘cognitive potential’ (Tonnessen, 1995:143). That happened because 
it was assumed that poor readers with high aptitude (judged by IQ test performance) were 
cognitively different from poor readers of low aptitude (Stanovich, 1994). The 
discrepancy between intelligence quotient (IQ) and performance is widely used in 
definitions of learning disabilities in general and it is so also for dyslexia. 
Miles (2006) for example believes that by using traditional IQ tests for dyslexics, this 
draws more on their weaknesses rather than their strengths. The ACID profile 
(Arithmetic, Coding, Information and Digit Span) commonly used throughout the 1980s 
as an indicator of dyslexia (Mortimore, 2003; Miles, 2006) has been criticized for its 
efficiency. Parts of the test rely on mechanisms that dyslexics are not particularly good 




tables’, an area that dyslexics might not thrive on, no matter how intelligent they are.  
Besides, parts of these tests are based on a time limit that is a problem for dyslexics that 
need extra time to complete it.  
So it happens that adult person can have compensated their dyslexic problem but not for 
this be able to face the job daily life withouth any help. 
They exist different ways to define dyslexia, one of this is the IDA (2002) (International 
Dyslexia Association) definition as: 
“Dyslexia is a specific learning disability that is neurological in origin. It is 
characterized by difficulties with accurate and/or fluent word recognition and by 
poor spelling and decoding abilities. These difficulties typically result from a deficit 
in the phonological component of language that is often unexpected in relation to 
other cognitive abilities and the provision of effective classroom instruction. 
Secondary consequences may include problems in reading comprehension and 
reduced reading experience that can impede the growth of vocabulary and 
background knowledge”. 
Whereas the BDA (2009) defines dyslexia as:  
“Dyslexia is a specific learning difficulty which mainly affects the development of 
literacy and language related skills.  
It is likely to be present at birth and to be lifelong in its effects. It is characterized by 
difficulties with phonological processing, rapid naming, working memory, 
processing speed, and the automatic development of skills that may not match up to 
an individual’s other cognitive abilities.  
It tends to be resistant to conventional teaching methods, but its effects can be 
mitigated by appropriately specific intervention, including the application of 
information technology and supportive counselling”.  
Both these definitions are not scientific one, but they can help teachers to understand if a 
Child or adult suffer from dyslexia. These are descriptive definition of the disease that 
can point out some aspects of dyslexia. Anyway all the definition till we arrive to a sort 
of medical description are useful for parents and teachers as they give a better idea of 





The exact number of children or adults in the world that have dyslexia is unknown. This 
is because of the fact that a lot of children are being assessed at quite a late age and 
sometimes they develop such good coping strategies that it makes it even harder for their 
teachers or parents to understand the problems that they have.  
However, BDA estimates that in the Western world up to 10 per cent of children have 
some specific problems and about 4 per cent are severely affected (Smith, 1993; 
Singleton, 1996; BDA, 2009). About two to four percent of the student population have 
dyslexia (Miles, 1991; Snowling, 1987 cited in Crombie, 1995), but 12 % of the 
population has dyslexia as a common disease, and the number is rising year by year. In 
the Institute where I carried on my initial research the number of students was from 3 to 
5 per group of 23-25 students. 
The difference in the number of dyslexic people in different countries is important: in 
Italy official data specify 3,5 % of the population while in the USA it is 7,4 % (RAI). 
The 5 % of the student population is dyslexical (one student out of 20): 1,41 % in the 
Secondary upper school, 7,19 % in the technical secondary upper school, 10,59 % in the 
professional secondary school (University of Florence). In addition to this, “Worldwide , 
around 15-20 % of the population has a language-based learning disability; where 70-
80 % of them are probably dyslexic” (International Dyslexia Association, 2011; Rello et 
al, 2012). 
1.3.2.	Early	identification		
Research conducted with dyslexic children and adults has shown that the majority of  
cases  were diagnosed at quite a late age (Riddick, Farmer and Sterling, 1997; Hughes 
and Dawson, 1995; Osmond, 1993) even if nowdays it’s going to be diagnosticated 
earlier. All the subjects in these studies wished they had been diagnosed earlier and 
wanted help and support relevant to their problems. If this had happened earlier their lives 
might have been much easier and happier and a lot of the frustration and anger that they 
had suffered during their school years would not have existed. Our task at this point is to 





During the 70’s, a new interest group (Union of the Physically Impaired Against 
Segregation UPIAS) started to take its first steps to underline the importance of changing 
peoples and society’s mentality towards individuals with disabilities. This concept is 
based on the idea that society is not a total free field for people with diseases.  As a model 
is opposed to the medical one that was generally accepted at the time the new model 
focused more on the remedy and improvement of individuals” impairments. Oliver 
(1990) opposed the medicalisation of disability, asserting that ‘disability is a social state 
and not a medical condition (p.2)’. On the other hand, he did not renounce the importance 
of the medical society and all the trained studies that have helped and are still helping 
people with impairments to improve their quality of life. Anyway, doctors can not predict 
how people with disabilities feel in society neither can they solve this problem by 
medicine. 
The social model tried to emphasize the importance of changing society’s attitudes 
towards people with impairments rather than trying to change the individuals themselves. 
It affirrmed that disabilities are thanks to the negativity and the way in which the society 
considers these people. Who can decide and define how people with disabilities want to 
live? Some diseases are clear and obviousely others like autism and dyslexia are not.  
Dyslexia is a hidden, non-evident disability (Riddick et al., 2002), which makes it even 
more difficult for non-dyslexic people to understand and accept the condition. However, 
there are dyslexic people who accept their condition or don’t care about their disease 
because they don’ t consider it a problem, and have decided not to use the label of 
‘dyslexia’ in their everyday lives not because of fear of what people might think or do but 
because they do not see themselves as disabled, this could not be a daily problem for them 
but surely it must  have been problematic at some moments of their school life and in job 
life too. 
1.4.1.	Morton	and	Frith	3	stage	model		
Apart from the biophysiological model, Morton and Frith proposed (cited in Frith, 1997, 
1999) in their effort to explain dyslexia and its causes, they also came up with the 
following three-level framework: the biological level, the cognitive level and the 
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behavioural level. The framework points to the importance of environment in the life of 
individuals and so to the above three levels.    
 
Morton and Frith (Frith, 1999) believe that people should not focus on one of these 
frameworks in their efforts to define dyslexia. They should try to fix a more ‘holistic’ 
approach for the causes of dyslexia and take into consideration all the probable factors 
that may influence it (biological, cognitive and behavioural).   
Of course there is a gap between the Biological and the Behavioural step maybe the 
Cognitive should be the bridge between them, we say this because neither the first nor 
the second one answer totally to dyslexia necessity.  
In their model, Morton and Frith lean towards the phonological deficit theory as the link 
between the two other levels. They believe that an abnormality in the Perisylvian region 
of the brain causes problems in the phonological system. The way to explain the 
phonological deficit is that what is damaged in the dyslexical person is the representation 
and the memorization of the sounds of spoken language, (Ramus, 2003); in addition, one 
of fundamental systems at fault is the decoding of letter and their sound  (graphemes and 
phonemes) (Doyle, 2002) in other words, a child has to discover the link between 
graphemes and phonemes in the spoken language. If this learning process is weak, it leads 
to an insufficient comprehension of the language. Dyslexia is a complicated difficulty 
that needs to be considered at all three levels if we want to have a better understanding of 
it. By linking all the three levels and adding cultural factors, in our opinion, it is possibile 
to understand better the difficulties for dyslexics in learning a second foreign language 






One of the most famous theories of the last decades is the phonological deficit one. This 
theory is based on the belief that people with dyslexia have problems in phonological 
processing. Promoters of this theory are focused on the way that ‘the brain codes or 
‘represents’ the spoken attributes of the words’ (Snowling, 2000:35). 
Children who are able to manipulate sounds in words are more able as readers and make 
more progress in their reading than the ones that have weaknesses in their phonological 
skills. Although speech is ‘natural and inherent’, reading is ‘acquired and taught’ 
(Shaywitz and Shaywitz, 2005:1301). In order to learn to read people need to understand 
that letters (graphemes) represent the sounds of spoken language and that words can be 
broken into smaller segments (phonemes). A competent reader can segment a written 
word and then connect each letter to its sound.    
Reading skills include the ability to break words into segments (onset and rime) and 
recognise individual sounds (phonemes). They also, include the ability to hear a sound 
(phoneme) and be able to decode it into the letter that stands for it (grapheme). Children 
with dyslexia have difficulty in segmenting, detecting, manipulating and coding sounds 
in their correspondent words (Doyle, 2002). 
It is proved that people with dyslexia have problems in short term memory, naming and 
phonological repetition; verbal material (that is a very wide spectrum) is stored in short-
term memory in terms of a speech code (Snowling, 2000). Conrad’s work in 1964 showed 
that people make more mistakes when the letters sound similar (b, c, p, t, v) than when 
they sound dissimilar (f, m, n, s, x) (Snowling, 2000; Miles and Miles, 1999).  It seems 
that the deficit in the phonological code restricts the number of verbal items that a person 
can memorize. Another problem appears in the repetition or memorization of non-words, 
as they are not linked to reality but to phonology, they are considered more difficult to 






Over the last few decades, one of the leading hypotheses along with the phonological and 
Magnocellular ones as over the causal effects of dyslexia is the one focused on the 
cerebellum functions (Nicolson and Fawcett, 1999; 2001). Nicolson and Fawcett (1999) 
postulate that impairment of cerebellar proceedings affects the automatisation process, 
which is vital in acquiring and mastering new skills. The cerebellum (the “hind brain”, a 
large and ancient brain structure known to be centraly involved in physical coordination 
and procedural learning, with a unique contribution to error-based learning. 08: Nicolson 
positive dyslexia) was mainly associated with motor skills and coordination although 
research from Leiner, Leiner and Dow (1989, 1993) concluded that it is central to the 
acquisition of ‘language dexterity’ (in Nicolson and Fawcett, 1999:163). Besides, Rae, 
Lee, Dixon, Blamire, Thompson, Styles, Talcott, Richardson and Stein (1998) report that 
reading performance in dyslexia has been improved by anti-motion-sickness medications, 
which may be considered ‘cerebellar-vestibular stabilisers’. 
Nicolson and Fawcett (1999, 2001) affirm that problems in writing, spelling and reading 
can be caused by direct and indirect cerebellar causation. Mild cerebellar impairment in 
an infant might cause problems with muscular control. At a later stage his articulation 
will be directly affected and as a result the infant will have slower progress in babbling 
and later talking. If articulation is less fluent than normal, then one indirect effect is that 
it takes up more conscious resources, leaving fewer resources to progress the ensuing 
sensory feedback. This affects language acquisition and the phonological system of the 
child too; it is thought by Nicolson and Fawcett that the handwriting of a child could also 
be affected by cerebellar cause: activities designed to stimulate the cerebellum, very often 
involving coordinative bodily movement, or doing two things at once. There is now 
evidence that coordinative movement training leads to neurogenesis (new cell formation) 






This reproduction highlights the correlation between dyslexia and irregular cerebellum 
function. Finch, Nicolson and Fawcett (2002) examined the brains of four dyslexic adults 
and found there were significant differences in the posterior cerebellar cortex. Both in the 
posterior and anterior lobe of the dyslexic brains, there were more large and fewer 
Purkinje cells. This research has established direct neuroanatomical evidence for 
cerebellar abnormalities in dyslexia.  
While this study is very significant, still more research needs to be done, as the knowledge 
regarding the brain and its functions is limited 
The cerebellar deficit hypothesis consists on the idea, proposed by Nicolson, Fawcett and 
Dean (1995) as we have just explained, that the core problems in dyslexia are attributable 
to impaired functioning of the cerebellum and the neural circuits in which it participates 







Over the last years some scientists have focused their attention on the magnocellular 
deficit. People without any impairment do not look at the text in a steady way while they 
are reading. They tend to get a wider picture of the written text in front of them. Dyslexics 
on the other hand, seem to have reduced sensitivity to motion stimuli, which suggests that 
the visual magnocellular system might be impaired (Stein, 2001).   
Dyslexia is a real neurological “syndrome”, it has genetic basis, anatomical brain 
differences as cortical ectopias, smaller thalamic m-cells and physiological differences: 
unstable visual and auditory attention, poor sequency, eye control and pronounciation, it 
can be linked to other neurodevelopmental disorders (SLI, ADHD, dyspraxia, autism 
spectrum) and the symphtoms are different: misproununtiations, lips spoonerisms, 




























The visual magnocellular system is the part of the nervous system thanks to which the 
organism sees. The retinal ganglion cells provide the signals that pass from the eye to the 
rest of the brain, the 10 % are large magnocellular cells (100x p-cells in area) necessary 
for timing visual events: fast responses, high contrast, motion and flicker, sensitivity; 
control focus of visual attention and eye movements, most retinal ganglion cells are 
parvocellular (small): for color, fine detail, high contrast (less vulnerable). Some 
dyslexics have reported visuals symptoms like words becoming wobbly and unstable 
while they are reading. Stein (2001) substains that these symptoms are caused due to 








This imagine shows that the magnocells in dyslexics are very important and they can 
disturb the reading because make students change the vision of words we quote from 
Stein’s article (2014) “Dyslexia: the Role of Vision and Visual Attention”.  
These motion-sensing and attentional processes depend very much on the properties 
of the “visual magnocellular system”. The “ganglion” cells in the retina are the 
neurons that send information from the eye to the rest of the brain—in particular, to 
the visual cortex, which is situated on the back of the occipital cortex at the very 
back of the brain. They gather signals from the light receptors at the back of the eye 
and project them back to the brain. Ten percent of them are much larger than the 
others; hence, they are called magnocellular (M) neurones. They are highly 
specialised for timing visual events. They capture information over a very large 
retinal area—about a square millimetre; this is up to 50 times larger than that of the 
small parvocellular (P) ganglion cells. Although the latter are smaller, they are 10 
times more numerous. Being smaller, they respond more slowly than M cells, but 
they can define the fine detail and colour of objects. Therefore, for reading, it is 
actually the P system that provides the main input into the brain’s letterbox—or the 
“visual word form area” (VWFA)—where letters are identified. 
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The magnocellular neurones cannot define letters in such fine detail, and they do not 
discriminate between colours; but because they are larger, they respond and conduct 
signals much more rapidly than the parvo cells. This means that they are much more 
sensitive to temporal changes in the outside world, such as flicker and movement. 
Thus, they can rapidly signal changes in the environment, and this is particularly 
important for capturing attention; they provide the main signals for visual guidance 
of attention and of eye and limb movements. In particular, they direct the P system 
to each letter in order to identify it and its position in a word. 
Both the M and P ganglion cells project to the lateral geniculate nucleus (LGN) of 
the thalamus en route to the primary visual (striate-V1) cortex, which is situated at 
the back of the occipital lobe at the back of the brain. But the M cells project to the 
magnocellular layers of the LGN, whereas the P cells project to the parvocellular 
layers. This separation is preserved in the onwards projection from the LGN via the 
optic radiations to layer 4 of the striate cortex. Here, magnocells project to layer 4C 












The involvement of the cerebellar functions in the magnocellular hypothesis is linked to 
the fact that some dyslexics experience problems with timing so they may arrive late or 
forget dates or appointments. Stein and Walsh (1997) describe a magnocellular temporal 
processing deficit and suggest that this might be extended to other systems such as 




that dyslexics are clumsy and uncoordinated, their handwrinting is confused and their 
balance is poor. There are some other cerebellar signs, too. 
Apart from all these theories there is also a genetic factor that was considered by 
scientists; this idea come from Thomas’s reasearch that states that word blindness appears 
in more than one person from one family so it could be a genetic problem. Nowadays, 
people’s attitudes towards disabilities, including dyslexia, have started to change and 





People with dyslexia are perfectly able to learn as other people do. They just need 
encouragement and correct tools. It is really important to realize their dreams and their 
aims in life, it’s important to highlight their strengths. People are sometimes labelled as 
dyslexical when they have a reputation for being stupid or hyperactive. This in the long 
term can cause them a lot of problems in their personal and social life.  This can affect 
their self-esteem and could provoke problems in their daily life. In order to avoid creating 
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problems, psycologists warn to act as normally as possibile with this kind of people. Can 
be this a solution? And most of all is it useful to help them improve in a classroom? 
People with dyslexia are perfectly able to learn as other people do. They just need 
encouragement and correct tools as I said before. It is really important to realize their 
dreams and their aims in life. People are sometimes labelled as dyslexical when they have 
a reputation for being stupid or hyperactive. This in the long term can cause them a lot of 
problems in their personal and social life.  This can affect their self-esteem and could 
provoke problems in their daily life. In order to avoid creating problems, psycologists 
warn to act as normally as possibile with this kind of people. But… is this a solution? 
And most of all is it useful to help them improve in a classroom? 
As far as young people are concerned they have to face 1) the opinion of peers, 2) the 
opinions of teachers and 3) the opinion of parents (Lawrence, 1981). 
Dyslexia research has shown that before they were assessed, people with dyslexia were 
feeling quite low about themselves and they were starting to believe the negatives that 
other people used to describe them (“thick”, “slow”). Without an official assessment they 
could not explain what was wrong and why, compared to their peers, they were 
underachieving no matter how hard they tried.  
Research has proved that students with dyslexia learn better when they are taught in a 
favourable learning style. Successful teachers need to:  
• Show respect for pupils’ individual learning styles and differences.  
• Be responsive to pupils’ different learning styles.  
• Use different levels of tasks and activities.   
Dyslexic students with appropriate help and support can achieve the same things as 
everybody else. A good example of the things that dyslexic people are capable of is the 
increase in the number of students with dyslexia that enter Higher Education Institutions 
every year.  
The number of students with dyslexia entering Higher Education Institutes (HEI) 




make more and more students seek support for their difficulties. The reason for this 
increase is maybe due to the following:   
• Earlier identification and provision for school children with dyslexia.  
• Increased support for students with dyslexia within higher education.  
• Wider access for mature students. Students with dyslexia in higher education need 
an up-to-date assessment in order to prove they have dyslexia. They are obliged 
to do all the things that non-disabled students do but to succeed they have to try 
even harder to overcome any barriers caused by their disabilities. 
An important factor to justify this increase in the number of dyslexical people in higher 
school is that the equal opportunity and anti-discrimination legislation has encourages the 
entry of talented but disabled students into higher education. 
1.5.1.	Support	for	Students	with	Disabilities		
“When disabled people enter higher education they are taking up an opportunity to 
increase their knowledge, to develop their social skills, to obtain good qualifications 
and to expose themselves to debate and discussion. “It is an important experience 
for empowerment” (Hurst, 1996:141).  
Empowerment is not something easily achieved by students with disabilities. 
They have to overcome quite a few barriers in order to succeed while they are studying 
for a degree. Obtaining a degree will give these students opportunities to get a betterjob 
and therefore earn more money. All of these factors depend on the possibilities for the 
student being able to study all the syllabus subjects (and specially, in our opinion, the 
English language) which give us the opportunity to be all at the same level. In a normal 
interview to get for a job, you will be asked about your knowledge and so it is important 
to study and learn it. 
As far as the school regulations and improvements are concerned there are some facilities 
to help DSA students: 
Students with dyslexia have the right to ask for extra time during their exams. The 
National Working Party (Singleton et al., 1999) reports that almost all the institutions that 
took part in their study (195 in total) allow extra time for students with dyslexia in written 
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exams. The time is usually ten to fifteen minutes extra per hour. New universities tend to 
allow students more additional time than the traditional ones (fifteen minutes as opposed 
to ten).  
Apart from these concessions, special arrangements in examinations for students with 
dyslexia are avaible in the majority of HEIs including use of an amanuensis, a reader or 
a word processor (Singleton et al., 1999). New universities are also more disposed to 
allow students to tape-record their answers in examinations or take an oral examination 
rather than a written one. Some universities even allow rest breaks, use of separate rooms 
for dyslexic students and use of electronic spellcheckers during examinations. 
Over the last few decades, there has been an increase of the interest in trying to find out 
what dyslexia is and where it comes from. A lot of researchers have focused their research 
on children and the effects dyslexia has in their lives. My reaserch startered when I was 
teaching in Secondary High School. I faced some problems in teaching students English 
as a foreign language. Apart from the younger ones. Some students that were 17 or 18 
had particular problems, for example with an abstract concept such as a metaphor or 
similes in studying English literature. 
What I have found during these last 3 years is a lot of methodologies to teach them their 
own languages (italian, spanish) but few tools to teach them a foreign language like 
English i.e. a language totally different from Romance- languages like Spanish or Italian. 
So focusing on this problem I discovered an interesting methodology used in Switzerland 
in a dyslexical centre. But in spite of the interesting characteristics in this methodology, 
they told me they just focus on teaching their native language. 
1.5.2.	What	is	Davis	dyslexia	correction?	
Dyslexic people are highly creative, intuitive, and excel at three-dimensional problem 
solving and hands-on learning. Our visual and holistic learning style means that we learn 
best through the creative process, with methods that focus on mastery of the meanings of 
words and symbols. The true gift of dyslexia is the gift of this mastery.  
Davis Dyslexia Correction provides tools to overcome problems with reading, writing, 
and attention focus. These methods make children and adults able to recognize and 




students can be sure that their perceptions are accurate, they can resolve the underlying 
cause of their learning difficulties through methods that build upon their creative and 
imaginative strengths. 
As Dyslexia is not a disease, it can’t be cured and it is not the result of a brain injury or 
defect. Dyslexic people think primarily in pictures, not words, and have difficulty 
learning to work with symbols such as letters or numerals. When they are confused or 
frustrated as children, they begin to experience distorted perceptions, such as reversals of 
letters, and develop life-long learning blocks that hamper their progress. The problems 
that prevent learning can be corrected. That is, dyslexic children and adults can learn to 
recognize and to control the mental state that results in distorted perceptions, thus 
eliminating this problem. They can also learn new and more effective approaches to 
reading, writing, spelling, or math calculation, and thus overcome problems at school or 
work.  
What are the key aspects of the Davis Dyslexia Correction program? 
The two major components of the Davis Dyslexia Correction program are Orientation 
Counseling and Symbol Mastery. Davis Dyslexia Correction always includes both of 
these components. 
Davis Orientation Counseling teaches dyslexic students how to recognize and take under 
control the mental state that leads to distorted and confused perceptions of letters, words 
and numerals. Through an easy mental technique, the students learn to turn off the thought 
processes that cause misperceptions. Instead, they are able to restore their minds to a 
relaxed and focused state, suitable for reading and other studies. Once Orientation is 
learned, the student is ready to build the conceptual skills that will allow him/her to 
overcome problems caused from dyslexia. 
Davis Symbol Mastery gives dyslexic students the ability to work and think with symbols 
and words, so they can learn to read easily and with full comprehension. Using clay, 
students first work with the alphabet, numerals, and punctuation marks, to make sure that 
they have an accurate perception and understanding of these symbols. Students then use 
clay to model the trigger words--the short abstract words, frequently encountered in 
reading, such as and, the, to, or it. These words cause problems when dyslexic students 
cannot form a mental picture to go along with them. Through Symbol Mastery, the student 
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makes a three-dimensional clay model of the meaning of each word, and they do this with 
a model of the letters of the words. With this approach, learning is permanent. 
Apart from the above, the Davis Method can help students gain self-control over their 
energy level in order to keep calm rather than hyperactive. Thanks to the program, 
students take under control of their disorders and their actions. The Davis Basic Method 
• A method for controlling perceptual disorientation. 
• A method for eliminating the causes of perceptual disorientation. 
Resolving the Disorientation is not so difficult according to this methodology, all we have 
to do is to teach students to recognize when they are disoriented and to use their mind to 
turn it off (in other words, to become “oriented”).  This really is no more difficult than 
teaching a child how to hold its breath while swimming underwater; it is simply a matter 
of learning to consciously control something that usually happens in our minds without 
our awareness. 
Resolving disorientation is necessary before the student can progress, because otherwise 
he/she will continue to misperceive letters and words. If one word sometimes looks like 
bat, and at other times looks like tab or pat or tap or tad - there is no hope that the student 
will ever be able to recognize the word. A parent or teacher might think that the student 
has a different way to use memory and encourage drill and repetition, whereas the student 
is confused and frustrated because the tutor seems to be showing him/her different words 
each time. 
Fortunately, the methods are easy to teach. Since it involves a skill that dyslexic children 
are good at – using their imagination – they usually catch on very quickly. 
Sometimes, especially with older children and adults, the results from Orientation 
Counseling are extremely dramatic, because they have faced other educational systems 
and in previous years maybe they were not taught how to take their disorientation under 
control. Once this problem is overcome improvements are very rapid. However, learning 
to control disorientations does not solve dyslexia. All it does is resolve a key symptom of 
dyslexia, not the underlying cause. So the most important act is still to recognize and stop 




In order to get dyslexics reading or writing it is not enough to manage their disorientation. 
For reading, writing and spelling improvement, the Davis method involves three basic 
steps: 
• Mastery of the alphabet and basic language symbols. 
• Mastery of words for which the dyslexic has no picture or meaning. 
• Building sequencing and comprehension skills during reading. 
Disorientation is often caused by individual letters that are visually or auditorially 
confusing for dyslexics. For example, some children found it difficult to distinguish c 
from e because of their similar appearance; others have problems with “c” and “s” or - 
and “k” because they often represent the same sound. 
Thus, in the Davis system, the first step toward resolving dyslexia is to create the letters 
of the alphabet in clay. The Clay Alphabet is used because it is a three-dimensional 
medium and also involves a creative, participatory act. By molding the letters in clay, the 
alphabet is no longer something arbitrary but something the child (or adult) has made, 
and thus becomes a part of them. 
Through observation of how the student forms the letters, and how they react to saying 
the names of the letters, one can find which are “triggers” for disorientation, confusion 
and misperception and help the student overcome the confusion aroused by that letter. 
The student models two complete alphabets, first upper case, then lower case. As each 
set of letters is mastered, the student explores and discovers the correct shape, name and 
sequence of each letter.  
Alphabet Mastery is followed by similar work with punctuation marks and pronunciation 
or speech sounds. With this knowledge, the student is equipped to use one of the most 
important tools for learning that   can be provided: the picture-thinker: i.e. the ability to 
explore the meaning of words with a dictionary.  
The words that cause the most confusion for dyslexics are common words, such as “it” 
or “from”. Often a student will easily read a longer word in a story, such as “crocodile”, 
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but hesitate or stumble over a word like “the”. Because these words lead to disorientation, 
we call them “trigger words”. 
This is because the dyslexic student thinks with pictures. It is easy to envision a crocodile 
in one’s mind, but very difficult to imagine an “of” or a “this”. 
Davis’ method tries to resolve this problem through a process called Davis Symbol 
Mastery as we said before. After looking up a word in a dictionary and discussing a 
definition with a helper, the student models an object or set of objects which accurately 
represents the meaning of the word, as well as the letters of the word in clay. This process 
goes far beyond the multi-sensory and phonemic awareness strategies that are 
recommended for dyslexic learners. It engages the creative process and establishes a 
lasting mental image for a specific word and series of letters. It produces comprehension 
and long term retention of the spelling and meaning of a word without the need for 
phonetic decoding or memorization. It stops the word from causing any future 
disorientation. 
There are more than 200 trigger words in the English language that have to be mastered, 
but once this is done the student has developed a working arsenal of sight words - words 
that are both recognized and understood as soon as they are seen. All you have to do is 
count the number of small, abstract words in this sentence to see what a difference that 
will make. 
The other result is that the student has learned a method that can be applied to any word 
or concept. Davis Symbol Mastery can also be used to master the vocabulary of any 
subject. The word “polygon” or “cytoplasm” can be mastered even more easily than the 
word “by”. As the student grows older, he has a method that will enable him to master 
any concept that causes problems in school. 
Three Steps to Easier Reading 
To help dyslexic students master the mechanics of reading, and increase reading speed 
and comprehension, a set of three techniques is used: Spell-Reading, Sweep-Sweep-Spell, 
and Picture-at-Punctuation. One problem that dyslexics have is that it is not natural for 
them to sound out words letter by letter, or even track the letters of a word from left-to-




at once. Their struggle to sound out written words leaves them unable to comprehend 
written material and usually necessitates re-reading the same text numerous times often 
at the cost of severe headaches. These exercises allow dyslexics a way to quickly, 
comfortably and easily learn to visually track, decode, and comprehend written material 
using their natural abilities. 
A detailed explanation of the Davis Theory of dyslexic thinking and development as well 
as step-by-step instructions for the Basic Davis Methods can be found in the Davis’ book 
(Davis, 2010). 
Abigail Marshall is the author of The Everything Parent's Guide To Children With 
Dyslexia and When Your Child Has Dyslexia. She has been the webmaster of Dyslexia, 
the Gift web site since 1995. 
The following article was written by Sharon Pfeiffer and published in 1995 in the oficial 
journal: “The dyslexic readers”. In our opinion it explains why we were so interested in 
this methodology and why it works: 
Winter, 1994: 
A New Public School Pilot Program Aims to Prove it Can 
When I saw Ron Davis interviewed on television over a year ago, this question 
occurred to me and stuck in my mind. His assertion that dyslexia is a developmental 
condition —a syndrome of compounded confusions about symbols and their 
meanings— led me to believe that something might be done in the K-2 classroom to 
prevent learning disability from occurring in the first place. Further, since Symbol 
Mastery is a multi-sensory learning activity for use by anyone who wants to improve 
their basic language skills, I felt it would make learning to read easier for any child.  
When I contacted Ron and Alice Davis, they were not only interested but eager to 
see whether Davis Symbol Mastery techniques might have a place in the classrooms 
where basic literacy skills and vocabulary are taught.  
At the time, I taught a class of 30 first graders in a Northern California elementary 
school. At the same school were three outstanding teachers who shared my interest. 
So during winter break last year, Ron, Alice and I met with them to formulate a plan 
designed to prevent potential dyslexics from developing a real learning disability. 
Our goal was to develop a program that would enable all children to learn to read 
and write easier and faster. The checklist we developed was a continuum of skills 
meshing Davis Symbol Mastery with our existing reading program.  
The next few months were spent refining the checklist, working out the logistics of 
implementing these exercises into the students' daily routine at school, and cutting 
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blocks of plastelina clay into blocks small enough to be rolled into letter shapes by 
little hands. 
The pilot program was launched in September, 1994. The procedures used are the same 
as those described in Chapters 28 and 29 of The Gift of Dyslexia. During a one-hour 
period each day, the students construct clay models of various symbols, the alphabet and 
the “small word list”. Their clay models are constructed on individual boards so 
incomplete work can easily be stored between classes.  
Spring, 1995: It's Working 
The K-2 pilot program, just as Spring, is starting to bloom. The children as well as 
the teachers are still enthusiastic about Davis Symbol Mastery. The kindergarten 
children have learned to roll, measure, cut and shape the clay into numerals from 1-
20. They are showing more confidence in both forming, recognizing, and writing the 
numerals. The kindergartners are currently working on mastering the alphabet. It is 
very rewarding to watch them really study each letter - noticing how many lines form 
the letter and how they are placed to make the letter. The children themselves 
compare their letters to the written models. It is wonderful to see a child evaluate 
their own work and see the joy spread over their faces when they are successful. It's 
not just the teachers they have pleased, it's that inner satisfaction that comes with a 
job well done. 
The first graders have had similar successes. The children have completed the 
ABC's, punctuation marks, and are now working on the list of trigger words using 
the Davis Symbol Mastery Procedure steps. Because of the structure of the class and 
the age of the children, the first graders needed some help. So eight sixth graders 
were trained to work with them. The first graders as well as the sixth graders are 
learning that there is more to reading than just decoding the words. There is also the 
meaning of those little words. The first grade teacher had to get six more dictionaries 
because more and more of the children want to look up words on their own to learn 
the meanings. It's rewarding to see the first graders are not only remembering how 
to read the word and its meaning, but also how to spell the words. One little girl is 
so proud of being able to spell the word “they” that she spells it for me every Monday 
when she sees me. She has mastered the word so thoroughly she can spell it 
backwards and forwards! 
Using Symbol Mastery, the second graders are making “discoveries” about 
language, way before they would normally be taught them. They have found that 
most of the time when you have "what" at the front of a sentence, you have a question 
mark at the end. They also discovered that words are related. They found “would” is 
another form or tense of the word “will”. It was pretty exciting when one boy found 
the word “would” in his reader and said, “I found the word ‘would’ but it doesn't 
have the right meaning”. Reading in second grade is becoming more than 
memorizing a string of words. It's realizing that these little words have meaning and 




thinking skills about language usage, discussing verb tense, and commenting on 
punctuation is pretty phenomenal as well as heartwarming. 
It has been a great year so far. The teachers are already talking about how to make 
the program more effective next year. We plan to add another teacher and train some 
parent volunteers. The commitment and dedication of these remarkable teachers has 
caused Ron Davis to say, “It's a dream come true”. 
Summer, 1995: End of the Year Report Card: A+ 
With the first year of our pilot program to bring Davis Symbol Mastery to the school 
system at an end, the benefits of the program are easy to see. The children in the K-
2 classrooms have done better on their letter names, their basic sight words, and their 
reading; even the first graders are spelling better. An added benefit was the creative 
high level thinking skills that the children used to create sentences and concepts 
using the sight words. The Davis approach tapped into the children's creativity and 
their spirit of fun. Even after a year, the kids were still excited and enthusiastic about 
using the clay. 
We did learn from our mistakes, as well. If introduced in other schools, the Davis 
program should be phased in stages. The first year of the program should begin in 
kindergarten. The second year, the program should continue in kindergarten and be 
introduced in first grade. With such phasing-in, the first grade teacher can build on 
the children's previous experience.  
We also learned that the teacher needs a well-trained support group. This group 
should consist of paid aides, parent volunteers, or cross-age and/or peer tutors. Once 
set up, the support group could perpetuate itself by training new members to work 
or tutor. For us, the program in the first grade classroom improved after we trained 
a group of sixth graders to help out. 
At the end of the year we concluded that, with preparation and planning, Davis 
Symbol Mastery fits in well with the school's philosophy of education and the 
state/district curriculum requirements. More importantly, it is natural to the child's 
style of learning. With the end of the school year, we arrived at the thrilling part of 
a new adventure, realizing that we had found something that can make a major 
difference.  
The public school pilot program described in this article was funded in part through 
contributions to the nonprofit Davis Research Foundation  
The pilot program described in this article was continued for three years, and the children 
were followed through the fourth grade level. There were no special education referrals 
from classrooms where the Davis Learning Strategies were given. Results of this seven-
year study were published in 2001 in the journal Reading Improvement in an article 
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entitled The Effect of the Davis Learning Strategies on First Grade Word Recognition 
(Dyslexic Reader).  
Due to the evaluation of using memory in dyslexic students at the end of this work we 
have tested some methodology of teaching starting from this point “The Perspective 
Memory” and others (Ullman, Baddeley etc): an important point spoilt during Summer 
San Marino conference is the perspective memory, explained and studied by Jamie Smith-
Spark, from the division of Psychology in London; what is PM, perspective memory? It 
is possible to summarize it in points: 
 “Remebering to remember” (e.g. Mantilla, 1994). 
Memory of delayed intentions (Winograd, 1988): Delaying the execution of an intended 
action and Remembering to carry it out at a certain future point.  
Two important components: 
• Perspective component that means to perform the intention in an appropriate point 
in the future 
• Retrospective component: remembering the content of the intention. 
The PM has a pensiveness we can see in daily activities as remembering to post a letter 
in our bag, to pass on a message, to attend a meeting or at least in remembering to take a 
medication. 
Spark outlines two main types of PM:  
• The Event-based (EBPM) used to carry out an intention in response to a particular 
event, e.g. giving a friend a message when you next see them. 
• Time-based (TBPM) that is the ability to carry out an intention at a particular time 
in the future e.g.: ringing a friend in 30 minutes; it can requires also more self-
initiated mental actions (as clock checking). 
PM can has different demands, it can vary in the interval between intention formation and 




task from a habitual to one-offer the type of response that it requires as in verbal or motor 
action. 
Why might PM be a problem for people with dyslexia? 
Different studies have demonstrated problems that the PM carries out in dyslexic people: 
Augur (1985) studied anecdotal reports of greater absentmindedness; Smith-Spark (2000) 
realized a diary study looking at slips of action over two weeks period and they outlined 
significantly greater frequency of forgetfulness by adults with dyslexia. What it looked 
like being interesting is that PM is studied most of all in adults with dyslexia because the 
effects of dyslexia are lifelong, McLoughlin, Fitzgibbon and Young (1994) argued that 
adults with dyslexia are not simply children with dyslexia “grown up” (p.1) and that the 
problems with PM are likely to have a much greater impact on adults with dyslexia and 
it could be a problem in workplace for example.  
The studies realized here are:  
• study 1: Self-report evidence  
• study 2: Clinical task: -same participants in studies 1 and 2  
• study 3: Semi-naturalistic measure run as part of a larger study  
The items considered were Age, Short -Form IQ, tested on spelling and reading; in the 
first study it was studied the PMQ Perspective Memory Questionnaire (Hannon et al 
1995): fifty-two items and four subscales: -long term episodic PM, -short -term habitual 
PM, -self initiated PM, -technique to assist memory; the result of the first study was that 
adults with dyslexia significantly greater self-reported PM problems. Self-reported 
problems with PM in adults with dyslexia showed difficulties across all three types of PM 
as in self-initiated and long-term episodic reported to cause significant difficulty and the 
short term Habitual PM non-significant the second study introduced the time, six scales: 
two minutes delay, fifteen minutes delay, time cue, event cue, verbal response, action 
response. The results of this second study outlined that dyslexia -related problems greatest 
if involves time and that is it not just a problem of encoding the PM instructions and put 
in evidence that PM is worse in adults with dyslexia. 
CAPÍTULO	1.	THE	DYSLEXIA	
 45 
The PM is called upon everyday in personal, social, and working life, the evidence of PM 
difficulties should be used to inform workplace support for adults with dyslexia and the 
risks of increased likelihood of PM failure when task is time-based or a one-off so it 





¿En qué consiste la dislexia evolutiva? Es una inhabilidad lecto-escritora que se detecta 
en el niño cuando comienza a aprender las letras y los números. La dislexia se manifiesta 
como una dificultad en identificar, comprender y reproducir los símbolos escritos del 
lenguaje y, por lo tanto, no puede ser diagnosticada hasta que el niño comienza a leer y 
escribir, alrededor del segundo año de primaria. Sin embargo, hay signos de inmadurez 
neurológica anteriores a esta edad, que nos avisan del posible desarrollo posterior de las 
dificultades de aprendizaje (ver los Indicadores de Retraso Madurativo en el apartado 
Nuestros cuestionarios). Y hay signos también en la edad posterior a 7 y 8 años, del 
adolescente y en adelante, que nos indican que las dificultades ―la dislexia― 
evolucionaron, utilizando el niño estrategias compensatorias para salir adelante.  
Pero no es más que la dislexia enmascarada, son las inhabilidades camufladas, que en la 
edad adulta continúan, pero con otra forma. 
Los métodos que a continuación explicaremos brevemente no parecen ser completos 
desde un punto de vista científico aunque siguen despertando el interés de la gente. 
Hemos decidido echar un vistazo a los que son las técnicas que más se están poniendo de 
moda en la web, y de fácil acceso para las familias. Estos métodos diferentes y 
alternativos, no se pueden refutar o criticar sin argumentos pero es necesario plantearse 
algunas cuestiones, ya que escasa bibliografía y estudios científicos los apoyan: ¿de 
verdad son tan maravillosos como predican sus valores?, ¿se basan en fundamentos 
teóricos serios? A nosotros no nos ha parecido así ya que falta material para poder 
profundizar en qué consiste cada método, ¿de verdad pueden ayudar a las familias que 
tienen niños con problemas? Hablando de problemas estos métodos pretenden ayudar 
hasta niños con síndrome de down. Nuestra oopinión no está del todo conforme con 
ninguno de los métodos a continuación presentados, por falta de evidencia científica y de 
bibliografía a la cual hacer referencia. Pero opinamos que una nueva metodología pueda 
elaborarse a partir de lo que nos parece oportuno descartar, por eso necesitamos un estado 






El método de reorganización neuro-sensorial elaborado por Beatriz Padovan ―pedagoga 
y logopeda brasileña― está basado en el conocimiento del proceso evolutivo del niño 
aportado por el filósofo austríaco Rudolf Steiner y en las investigaciones sobre neurología 
realizadas por el equipo multidisciplinar de Temple Fay en Filadelfia. Tras más de 
veinticinco años, Beatriz Padovan ha visto como las investigaciones sobre neuro-
plasticidad cerebral enriquecían y confirmaban su línea de trabajo. El método Padovan 
recapitula el proceso de adquisición de andar, hablar y pensar de manera dinámica, 
estimulando la maduración del sistema nervioso central, con el fin de hacer capaz a la 
persona de cumplir con su potencial genético y adquirir todas sus capacidades, tales como 
la locomoción, el lenguaje y el pensamiento. Para entender este método hay que pensar 
en que: hay que moverse para organizar el cerebro: por ejemplo, andar a cuatro patas 
durante el gateo de un bebé está relacionado con otras funciones, como la vista, el 
equilibrio y la audición. Si el bebé no utiliza este patrón de movimiento el tiempo 
suficiente, estas áreas quedan sin desarrollar adecuadamente y esto puede más tarde dar 
problemas (por ejemplo, en el colegio) (www.padovan.es; inpa.info, sección 
Tratamientos). 
2.1.1.	Método	Davis	
El programa Davis, que hemos ampliamente descrito en el capítulo anterior, está basado 
en el descubrimiento de que las personas con dislexia también poseen una habilidad 
natural, que es la de alterar sus percepciones mentales. Ellos utilizan esta habilidad para 
percibir su entorno y para facilitar el procedimiento creativo, acrecentar su rendimiento 
físico, optimizar su proceso de pensamiento o para resolver la confusión. Las personas 
con dislexia piensan en imágenes y no con las palabras; tienen una gran imaginación y 
son muy creativas; tratan de resolver los problemas viendo el todo en lugar de verlo por 
partes. El método Davis para la corrección de la dislexia le ofrece al estudiante reconocer 
su talento mental y desarrollar un sentido renovado de confianza en sí mismo utilizando 
herramientas y procedimientos fáciles y lúdicos para controlar la confusión con los 




Este método, creado por la Dra. sudafricana Melodie de Jager, está basado en los 
modernos hallazgos de las neurociencias aplicadas a la educación. Se trata de unas 
técnicas sencillas y eficaces de aplicación en los ámbitos evolutivos, en las dificultades 
de aprendizaje y en el desarrollo personal. «La naturaleza utiliza la necesidad de moverse 
para ayudar a los niños a desarrollarse y, una vez que se han desarrollado, los niños 
pueden controlar la urgencia de moverse», M. de Jager. Para comprenderlo pensemos en 
un bebé recién nacido. No puede interpretar las palabras que se le dicen por lo cual no 
sirve de nada decirle por ejemplo que deje de llorar. Sin embargo sí entiende el tono de 
la voz; el olor, el calor, el contacto con su cuerpo, el acunamiento en los brazos. También 
el feto antes de nacer recibe estimulación a través del tacto, el movimiento y el oído. 
Incluso los sentidos del gusto, el olfato y la visión comienzan a recibir información con 
la que colaboran en la maduración del cerebro, creando nuevas conexiones y circuitos 
neuronales, nuevos eslabones en la cadena del desarrollo. El lenguaje que llega al cerebro 
del feto y del bebé es el lenguaje de los sentidos. Estos se desarrollan en un orden concreto 
y tienen mayor importancia dependiendo del momento en el que se encuentra el cerebro 
en evolución. La naturaleza ha establecido un orden para asegurarse de que cada nuevo 
logro se sostiene firmemente sobre los anteriores, y para que este orden se cumpla existen 
reflejos primitivos. Estos «obligan» al niño a realizar todos los movimientos que lleva a 
cabo en el útero y durante su primer año de vida y así hasta llegar a ser capaz de cambiar 
de postura y más adelante desplazarse para conocer el mundo en el que vive. Cuando un 
reflejo no ha podido llevar a cabo su misión y dar paso al siguiente reflejo impide el 
correcto desarrollo y todo se hace más difícil. El método Mente en acción evalúa el estado 
de maduración en que se encuentra el sistema nervioso del niño o del adulto: evalúa el 
desarrollo observando cómo se produjo la secuencia de los reflejos primitivos en la 
persona. Cuando queda alguno de estos activo, debe trabajarse para lograr que se inhiba 
y así deje el camino libre, para que la persona pueda funcionar en todas las áreas.  
Este método consiste en realizar sencillos ejercicios de movimiento y estímulos táctiles y 
propioceptivos (masaje o presión profunda que informa al sistema nervioso de dónde está 
cada parte del cuerpo, dónde están los límites de este y en qué postura nos encontramos 
en cada momento) principalmente. Los ejercicios están inspirados en lo que hace el bebé 




del cerebro en las que actúa el reflejo primitivo que está presente y bucamos inhibir 
(Cockroft; MindMoves). 
2.1.3.	Terapia	de	movimiento	rítmico	
La Terapia de Movimiento Rítmico (TMR) consiste en unos ejercicios basados en los 
movimientos que hacen los bebés durante su primer año de vida. Kerstin Linda es una 
terapeuta corporal autodidacta, fotógrafa de profesión, que observó los movimientos que 
hacían los bebés y, según ello, desarrolló una serie de ejercicios rítmicos, con el fin de 
conseguir el desarrollo neurológico y el motor que los bebés consiguen a través de dichos 
movimientos (Cuando No Todos Son Tdah). 
2.1.4.	Gimnasia	cerebral	
Gimnasia cerebral (Brain Gym) es un método que emplea una serie de ejercicios donde 
el cerebro funciona integrado y rinde al máximo. Para realizar cualquier acto, nuestro 
cerebro ha de funcionar coordinado, integrado y relajado. El estrés, las complicaciones 
diarias o el mal aprendizaje nos dificultan la ejecución de nuestras tareas diarias, desde 
las más simples y cotidianas (organizar la casa, conducir, recordar los recados...) hasta 
las más complicadas (dirigir a un grupo de gente, mantenerse en calma en una discusión, 
ser asertivo en una situación emocional...) (Dennison y Dennison). 
2.1.5.	Método	Yalde	
Este método apoya el aprendizaje de la ortografía utilizando dibujos. Los «orto-dibujos» 
son imágenes que llevan en su diseño la grafía o grafías ortográficamente difíciles. Dada 
la fuerza y persistencia de las imágenes visuales, este tipo de refuerzo ortográfico supera 
a cualquier otro, el dibujo facilita la comprensión de los significados y hace muy 
atractivos los libros (Sanjuán Nájera y Sanjuán Álvarez, 2006). 
Como se puede ver a primera vista, cada metodología tiene un «límite» o mejor dicho, 
cubre solo un área de la dislexia; este fenómeno se explica fácilmente pensando en que 
no se conocen con certidumbre las causas de dicho trastorno. Como se comprobará a 
continuación existen diversos porqués y se han construido diferentes teorías sobre las 
razones de la dislexia. 
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La complejidad del funcionamiento cognitivo en los niños con dificultades específicas de 
aprendizaje se puede apreciar solamente en un contexto multivariado, los problemas no 
se limitan al trabajo escolar sino que forman parte de su manera de ser, ya que influyen 
en todas sus relaciones sociales, tan importantes en cualquier sociedad, y aún más en las 
desarrolladas como la nuestra, en la que parte fundamental de la cultura y modos de vida 
se transmiten mediante el lenguaje escrito. Un niño con DEA suele ser considerado un 
niño poco inteligente, lo cual es un error porque su capacidad intelectual es igual o 
superior a la media. Hoy se reconoce que esta es una condición congénita y evolutiva, y 
aunque las causas no están plenamente confirmadas, se sabe que su efecto es crear ciertas 
anormalidades neurológicas en el cerebro, como si estuviesen las neuronas desordenadas 
(Stein, J. y Walsh, V. (1997): Teoría Magnocerebelar). También se ha podido comprobar 
que los disléxicos no usan las mismas partes del cerebro que los no disléxicos en el 
momento de la lectura, es decir, que la parte izquierda del cerebro donde se encuentra el 
área de Broca no funciona del mismo modo que en un lector común. Los niños nacen con 
dislexia, pero la sintomatología comienza a manifestarse cuando entran en la escuela; la 
mayoría de los especialistas establecen la clasificación después de los siete u ocho años, 
cuando se supone que han adquirido la lectura sin ninguna duda. Hay varias teorías sobre 
las causas de la dislexia que no son, como se verá a continuación en el trabajo, solo 
neurológicas o cerebelares. Algunas de ellas atienden al hecho de la falta de conciencia 
fonemática, que supone una raíz importante de los fracasos lectores. Cuando nos 
encontramos con una escasa conciencia fonológica, los individuos son incapaces de 
distinguir y manipular sonidos de palabras o sílabas cuando escriben o leen; además, estas 
personas encontrarán gran dificultad cuando se trata de relacionar letras y sonidos que 
representan las palabras y cuando tienen que pronunciar pseudopalabras.  
2.2.	Cómo	se	manifiesta	la	dislexia:	los	síntomas		
La dislexia tiene unas consecuencias evidentes y son muy variadas, por lo que en general 
podemos afirmar que se puede observar:  
• Desinterés por el estudio, especialmente cuando se da en un medio familiar y/o 




• Calificaciones escolares bajas (que comportan una decepción en el estudiante y 
en consecuencia una desilusión que lleva al individuo a sentirse «diferente» y 
ajeno a los demás). 
• Con frecuencia son marginados del grupo y llegan a ser considerados (y 
considerarse a sí mismos) como niños con retraso intelectual. 
• La posición de la familia, y con bastante frecuencia de los profesores, es creer que 
el niño tiene un mero retraso evolutivo (o intelectual en casos extremos) o bien, 
lo más frecuente, que es un vago, lo que se le reprocha continuamente; esto tiene 
consecuencias funestas para la personalidad del niño, que se rebela frente a la 
calificación desarrollando conductas disruptivas para llamar la atención, o se 
hunde en una inhibición y pesimismo cercanos a la depresión. 
• Los padres pueden llegar a polarizar su vida en función de salvar al niño de sus 
problemas, focalizando el tema escolar como un verdadero problema familiar que 
culpabiliza al niño de los problemas relacionados con su dinámica familiar. 
• Se producen a veces también mecanismos compensatorios, como la inadaptación 
personal, fortaleciendo la identidad de «diferente» o el establecimiento de la 
identidad de grupo con otros alumnos conflictivos. 
• Es frecuente encontrar en los niños disléxicos ciertos rasgos característicos: 
sentimiento de inseguridad, compensado por una cierta vanidad y falsa seguridad 
en sí mismos, y en ocasiones, terquedad para involucrarse en el trabajo y la 
motivación que requieren los tratamientos. 
• Están convencidos de su falta de inteligencia y es bastante habitual que sean 
reacios a cualquier situación de refuerzo de otras habilidades que no creen que 
tengan. 
2.3.	Tipos	de	dislexia	
Las investigaciones de los últimos años (Roderick Nicholson, 2015; Michele Daloiso, 
2015-2016; Stein 2014) hablan de dislexia como síndrome que se manifiesta de múltiples 
formas o tipos. La mayoría de las personas disléxicas presentan algún tipo de déficit 
auditivo/fonológico, viso-espacial o psicomotor. Existen diferentes tipos de dislexia en 
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función de muy diversos factores. Se puede decir que la dislexia presenta unos síntomas 
comúnes, pero; es decir, que pueden presentarse, a modo de aproximación, algunos de las 
siguientes características: 
a) En la lectura: confunden letras, cambian sílabas, repiten, suprimen o añaden letras 
o palabras, inventan al leer, comprenden mal lo que leen, se saltan renglones, 
carecen de entonación y ritmo, se marean o perciben movimientos en las palabras 
o en los renglones… 
b) En la visión: parece que tienen problemas en la visión/audición, pero los 
exámenes médicos no los suelen confirmar. Puede sorprender notablemente su 
agudeza visual y capacidad de observación, o todo lo contrario, les falta 
percepción profunda y visión periférica; ambos extremos tampoco es fácil que 
sean detectados por los exámenes médicos. 
c) En la escritura y ortografía: realizan inversiones en las copias o dictados, 
omisiones, sustituciones o adiciones de letras o palabras. La escritura varía 
pudiendo ser ilegible. Tienen dificultad para entender lo que escriben y grandes 
dificultades para memorizar y automatizar las reglas ortográficas, máxime si no 
es en su propio idioma. Tienen, o la letra muy grande o muy pequeña. Presionan 
mucho el lápiz, o escriben tan debilmente que no se puede leer; borran a menudo, 
y no siempre lo que desean borrar. 
d) Coordinación motora: sus etapas de gateo o de caminar son anteriores o 
posteriores a lo habitual. Tienen grandes dificultades con la coordinación fina y 
gruesa (atarse los cordones, ir en bicicleta, coordinar distintos movimientos, botar 
una pelota, etc.). Su equilibrio también se ve a menudo afectado seriamente, 
confunden izquierda y derecha, arriba y abajo, delante y detrás; les cuesta mucho 
representar la figura humana en el momento habitual. Son torpes en los juegos 
que exigen coordinación, como los de pelota, de relevos, de equipo. También son 
especialmente torpes en su vida cotidiana (chocan con todo, si lanzan algo van a 
romper algo que esté cerca, derraman todo lo que tienen a su alrededor). 
e) Matemáticas y comprensión del tiempo: usan los dedos para o son fantásticos en 
el cálculo mental (e incapaces de traspasarlo después al papel), tienen dificultades 




papel, les cuesta la comprensión de los problemas, las multiplicaciones les pueden 
suponer un estrés (puede que hoy las saben perfectamente y mañana no recuerdan 
nada), tienen problemas con el manejo del dinero, no aprenden las horas, les 
cuesta  controlar el tiempo y saber el momento del día en el que están, los meses 
o los años (suelen tardar mucho en saber la fecha de su cumpleaños, o el teléfono 
de sus padres), tienen dificultades en las tareas que implican una secuencia (más 
de una orden o más de una operación). 
f) Situación en el espacio: se pierden con mucha frecuencia, si bien a veces son 
capaces de recordar lugares por los que han pasado una sola vez. 
g) Limitación de la capacidad para integrar información que entienden por separado, 
ejercitando una operación mental pero sin tener una visión global o pasar de una 
operación cognitiva a otra. Al tratar de realizar la tarea se produce una falta de 
atención que hace que se origine un bloqueo en el curso del procesamiento de la 
información que ya había. Se trata de un factor asociado y secundario, pero que 
interfiere en el procesamiento de la información ya sea verbal, numérica o 
visoespacial. Combinar estas habilidades haría que el procesamiento de la 
información siguiera un curso adaptativo a los estímulos, que habitualmente 
ocurre. Sin embargo, si el procesamiento no integra diversos recursos, se producen 
efectos secundarios tales como el ralentizarse de la respuesta, el bloqueo y otro. 
Existen varias patologías asociadas a la dislexia: 
• Los trastornos de la atención. 
• Los trastornos de la atención con hiperactividad. 
• La hiperactividad. 
• La hipoactividad. 
• La disfasia. 
• La disgrafía. 
• La discalculia. 
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• La dispraxia. 
• Los trastornos del comportamiento. 
• Los trastornos emocionales secundarios, y en especial la depresión. 
Factores sospechosos en edad temprana (antes de los 6-7 años): 
• Retraso en el lenguaje.  
• Confusión de palabras que tienen una pronunciación similar.  
• - Dificultades expresivas.  
• Dificultad para identificar las letras.  
• Dificultad para identificar los sonidos asociados a las letras.  
• Lectura en espejo. 
• Historia familiar de problemas de lecto-escritura. 
Aparte de estas alertas propias de la dislexia, hay otros elementos habituales en ellos, que 
a estas edades todavía no harían pensar en una dislexia, porque afectan a otras áreas, pero 
que sí se podrán observar ya en los niños de preescolar (de 2 a 6 años): 
• Desarrollo lento del vocabulario y retraso en el desarrollo del habla con 
dificultades para articular o pronunciar palabras. 
• Se puede apreciar inmadurez en el conocimiento de las partes de su cuerpo. El 
niño confunde la localización de las partes corporales. 
• Retraso para memorizar los números, el abecedario, los días de la semana, los 
colores y las formas. 
• Las nociones espaciales y temporales están alteradas, y a menudo el niño 
confunde la derecha con la izquierda y no se orienta correctamente en el tiempo: 
no sabe los días de la semana y no tiene una noción clara de conceptos temporales 




• Dificultad para seguir instrucciones y aprender rutinas. 
• Falta de atención y aumento de la actividad e impulsividad. 
• Torpeza al correr, saltar y brincar. 
• Dificultad en el equilibrio estático y dinámico.  
• Inmadurez a nivel de motricidad fina. 
• Dificultad para abotonar y abrochar o subir un cierre o cremallera. 
• Falta de control y manejo del lápiz y de las tijeras. 
• Dominancia lateral (predominio funcional de un lado del cuerpo sobre el otro). 
• Lateralidad cruzada (no existe un predominio lateral homogéneo, son varias 
combinaciones; la más frecuente es la que se expresa con el predominio de la 
mano y pie derechos y el predominio del ojo izquierdo). 
• Aparición de conductas problemáticas en sus habilidades sociales. 
En edades entre los 7 y 11 ya deberíamos saber que el niño es disléxico, y entonces habría 
que atender a las siguientes alertas: 
En cuanto a la lectura: se pueden dar algunos de los siguientes problemas: 
• Lectura con errores y muy laboriosa. 
• Lectura correcta pero no automática. 
• Dificultad para conectar letras y sonidos y para descifrar las palabras aprendidas. 
• Dificultad para decodificar palabras aisladas.  
• Dificultades más importantes para leer no-palabras o palabras raras.  
• Transposición de las letras, cambia el orden e invierte números. 
• Lentitud en la lectura. 
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• Su comprensión lectora es pobre. 
• Rendimiento escaso en los test fonológicos.  
• En cuanto a la escritura: se pueden presentar algunas de estas dificultades: 
• Invierte letras, números y palabras. 
• Confunde derecha e izquierda y escribe en espejo. 
• Dificultades ortográficas no adecuadas a su nivel educativo.  
• No logra escribir pensamientos, ni organizarlos; su gramática y ortografía son 
deficitarias. 
• Hay gran diferencia entre la organización y estructuración de sus pensamientos 
de manera oral o escrita. 
• Su letra es mala y desordenada (es incapaz de seguir los renglones rectos, de 
respetar los márgenes de los cuadernos, o de organizar operaciones matemáticas 
en columna, etc.). 
Una vez explicados los síntomas y las causas que se conocen, a continuación señalaremos 
algún consejo y explicaremos algunos ejercicios que hemos aplicado directamente en 
nuestro trabajo para la enseñanza de la lengua inglesa a los disléxicos. Una de las 
cuestiones que hemos podido comprobar por nuestra parte es que claramente el inglés 
comporta una alta dificultad de aprendizaje debido a que no tiene una clara 
correspondencia entre grafema y fonema por lo que un alumno con dislexia tendrá aún 
más dificultades en leerlo correctamente y en escribirlo. 
Si la diagnosis no está hecha antes de los 12 años de edad las consecuencias pueden 
resultar más graves porque será muy difícil encontrar un método compensatorio. De ahí 
la tremenda importancia de un diagnóstico precoz. De hecho, es importante que a los 
primeros síntomas de alarma anteriormente descritos, iniciemos las gestiones para el 
diagnóstico (aunque no estemos del todo seguros); será mejor evaluar y descartar la 





Tras nuestra investigación y análisis del corpus, además de lo anteriormente descrito, 
podremos observar los siguientes síntomas: 
• Se observan problemas de concentración cuando lee o escribe. 
• Hemos comprobado fallos en la memoria inmediata, no recordando lo leído por 
su dificultad con la comprensión de la lectura, el lenguaje escrito o las destrezas 
matemáticas. 
• La interpretación de la información no es correcta por su falta de comprensión de 
conceptos abstractos y porque lee mal. 
• Muestra serias dificultades en organizar el espacio, sus materiales de trabajo y sus 
pensamientos al escribir o al hablar. 
• No logra planificar su tiempo ni tiene estrategias para terminar a tiempo sus tareas 
y sus exámenes. 
• Trabaja con lentitud y no se adapta a ambientes nuevos. 
• No funcionan sus habilidades sociales y no logra hacer amigos ni entender las 
discusiones. El trabajo en equipo es para él (y para el grupo) un problema. 
• Finalmente evita leer, escribir o las matemáticas, tendiendo a bloquearse 
emocionalmente. 
• En muchos casos ya tenemos instalada en él, o comienza a vislumbrarse, la 
depresión o las crisis de ansiedad. 
Durante el desarrollo de nuestra investigación hemos revisado los diversos métodos para 
diagnosticar la dislexia después de haber investigado sobre: la historia familiar, la historia 
médica y el historial académico, los test que se pueden utilizar en la evaluación de la 
inteligencia, aunque especialmente es útil la escala de inteligencia para niños de 
Weschler, dado que es el instrumento comúnmente utilizado en el diagnóstico de los 
alumnos disléxicos. La escala ofrece en la actualidad, en su versión WISC-IV, de TEA 
en 2005, un Cociente intelectual total y otros cuatro índices bien diferenciados que 
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evalúan comprensión verbal, razonamiento perceptivo, memoria de trabajo y velocidad 
de procesamiento. 
Otro instrumento que puede resultar de gran utilidad es la batería de evaluación de 
Kaufman, compuesta por 16 subtest, agrupados en tres escalas, dado que nos proporciona 
información sobre las modalidades principales de procesamiento de la información, es 
decir, el procesamiento secuencial y el simultáneo. 
Conviene señalar en este punto que los alumnos disléxicos pueden tener éxito en sus 
estudios: lo que parece suceder es que necesitan un tipo de enseñanza diferente. El sistema 
educativo basado en la lecto-escritura no se ajusta a ellos, no es que ellos no sean aptos 
para el aprendizaje. 
Los problemas asociados a la dislexia están presentes en aproximadamente un 10 % de la 
población.  
Por lo tanto, lo normal será que al menos un niño de cada grupo sea disléxico. Estas cifras 
son válidas para todos los países e idiomas. De hecho, los afectados por la dislexia 
constituyen uno de los grupos de personas con discapacidad simple más grandes. 
Aunque la dislexia tiene carácter evolutivo, también puede ser causada por traumatismo 
cerebral o por enfermedad. Su incidencia es claramente superior en el sexo masculino (4 
veces más hombres que mujeres) y existe un factor hereditario (que no siempre es 
conocido por su propio nombre por las familias). 
Parece claro que no hay una única dislexia, sino niños con dislexia, cuyas dificultades no 
son idénticas y necesitan intervenciones adaptadas a su naturaleza y gravedad. Se impone, 
por tanto, una intervención personalizada y multidisciplinar. Es importante un 
conocimiento tanto cualitativo como cuantitativo de las características concretas del niño, 
antecedentes familiares, primeras etapas de su desarrollo, habilidades básicas así como la 
integración y organización neuropsicológicas. Una vez diagnosticada, el currículo tendrá 
que adaptarse a las necesidades del niño, que precisa métodos de enseñanza distintos a 
los convencionales, más tiempo de aprendizaje y mucho apoyo emocional; precisa de una 
enseñanza «multisensorial» que le proporcione diversos medios de estimulación que 
refuercen e integren las habilidades básicas. Por lo tanto, el maestro o profesor deberá: 




Aceptar el hecho de que el niño con dificultades específicas de aprendizaje podrá tardar 
hasta tres veces más en aprender y que se cansará rápidamente. 
• Evitar tildar al alumno de estúpido o de vago, ni ser sarcástico con él. Quizás el 
problema se base en una gran falta de formación del sistema educativo sobre la 
dislexia y no en la estulticia o la capacidad de esfuerzo del chico. Esta actitud, tan 
frecuente entre muchos profesores, no hace más que destruir los objetivos 
educativos y puede tener un efecto negativo duradero sobre el niño y su 
rendimiento. 
• Cerciorarse de que el entorno educativo es estructurado, previsible y ordenado: 
los niños con dificultades de aprendizaje responden más favorablemente cuando 
se dan estas condiciones.  
• Razonar que a estos niños no les motivarán los sobornos, amenazas o súplicas 
para que «hagan un esfuerzo».  
Esto no mejorará sus resultados ya que lo que necesitan son explicaciones e instrucciones 
más claras, más lentas o con más repetición. 
• Elogiar sus capacidades y aprovechar sus puntos fuertes para enseñarle mejor. 
• No pensar que la familia lo sobreprotege ni que «son ellos los que están ansiosos 
con el problema». Tanto el niño como su familia viven un auténtico infierno hasta 
que la escuela adapta su metodología, y aún entonces deben colaborar de manera 
muy superior a las familias sin estas dificultades. En general, un disléxico sin 
apoyo familiar está abocado al fracaso. La escuela debe colaborar con la familia 
y contar con ella para la toma de decisiones metodológicas y evaluadoras. 
A partir de este momento nuestro interés se focalizará en la escuela primaria y secundaria 
donde el alumno disléxico que mantiene sus características tendrá unas dificultades que 
serán difíciles de compensar. El estudio se hará más duro y las asignaturas irán subiendo 
el nivel y por eso hay que seguir en la investigación, por todos los alumnos que necesitan 
una ayuda, para que los profesores sepan cómo actuar y para que todo se les haga más 
sencillo. Debemos hacer mención de la investigación que en el campo del diagnóstico y 
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reconocimiento de la dislexia lleva a cabo el cuerpo de investigación de Barcelona con el 





Con el acrónimo DSA se hace referencia a un grupo heterogéneo de trastornos específicos 
que se refieren al aprendizaje en el campo escolar, a la adquisición de habilidades como 
la lectura, la escritura o el cálculo pero que no tienen relación con deficiencia intelectual 
o cognitiva (Carnoldi, 2007). 
Para dichos alumnos el aprendizaje de un idioma extranjero es una tarea muy difícil, y de 
ello queda constancia no solo a partir de las experiencias vividas por los profesores sino 
también por las investigaciones realizadas directamente en escuelas e institutos. 
En este capítulo trataremos de analizar la situación que hemos llegado a percibir a través 
de nuestra propia experiencia directa con alumnos con DSA.  
3.1.	Los	informes	de	los	alumnos	
Para comprender las dificultades que puedan encontrar los alumnos con DSA en el 
aprendizaje de un idioma extranjero empezaremos por analizar la información y 
comentarios que hemos obtenido de algunos alumnos entrevistados por nosotros durante 
nuestro periodo de investigación al objeto de comprobar su propia conciencia de los 
problemas que notaban. Los alumnos en cuestión tienen una edad comprendida entre los 
11 y los 19 años en la época de nuestra investigación y acuden  regularmente a escuelas 
o institutos. 
La pregunta a la que me refiero es: «¿Cuáles son las dificultades más importantes con las 
que tuviste que enfrentarte al estudiar el inglés como L2?»; estos estudiantes son 
españoles e italianos (ANEXO 1). Algunos han afirmado que: 
1. Tienen problemas en entender la entrega del examen, no ven bien las imágenes de 
los listenings ya que están en blanco y negro y no están bien definidas. 
2. Tienen dificultades en memorizar informaciones a corto plazo.  
3. Cometen errores de ortografía y gramática en el estudio del inglés. 




5. Tienen dificultades en el speaking y también en el writing y no tienen apoyo 
escolar. 
6. Manifiestan problemas en leer y no entender lo que leen, escribir respuestas largas 
o articuladas en inglés. 
7. Sentirse estúpidos cuando leen porque tardan mucho y no entienden bien. 
8. No consiguen entender bien el sentido de lo que un examen les pide (ANEXO 1). 
Estos comentarios ayudan a entender mejor sobre todo que el campo de dificultades que 
estos estudiantes pueden encontrar es vasto y toca aspectos muy diferentes entre ellos. 
Como ya hemos explicado anteriormente, estas dificultades influyen a nivel lingüístico, 
mnemónico y emotivo. Además los mismos estudiantes subrayan aspectos muy 
diferentes, pues hay quien nota una dificultad en la memorización o en la reflexión 
metalingüística y otros que atribuyen las dificultades al entorno educador, y otros 
mencionan las dificultades a nivel de la producción lingüística. En todo ello tiene mucho 
que ver el hecho de que el aprendizaje de un idioma extranjero es un proceso complejo y 
en el cual inciden diferentes factores internos y externos al estudiante (Balboni, 2011). 
Por lo tanto, resulta imprescindible tener en cuenta que cada alumno presenta trastornos 
diferentes que pueden variar de una dificultad en la atención a dificultades 
socioemocionales. 
Todos los alumnos, con o sin dislexia, son diferentes a otros alumnos, por lo tanto, buscan 
una manera propia de aprender. 
Las diferentes dificultades que los alumnos pueden encontrar enfrentándose con el 
estudio de un idioma extranjero dependen también de los orígenes de su propia dislexia 
que, como ya sabemos, puede ser explicada y descrita desde varias hipótesis y teorías 
neuropsicológicas atendiendo a las manifestaciones de los alumnos con DSA. Por lo 
tanto, en resumen, los DSA: 
Están originados por neurodiversidades, es decir, diferentes modalidades con las cuales 
los alumnos elaboran algunos estímulos y gestionan sus tareas; las personas con DSA 
pueden ser de origen evolutivo, de forma que la dislexia puede aparecer durante los 
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primeros años de vida, y probablemente por una predisposición genética en un momento 
de la vida en que el cerebro es muy receptivo y plástico (Fabbro, 2004). 
Tienen especial dificultad en automatizar sus propias tareas (Nicolson, Fawcett, 2008) y 
por lo tanto tienen que alcanzar un nivel de concentración superior al de un estudiante 
cualquiera. Esto llevará al estudiante a cansarse más a menudo sobre todo cuando tenga 
que utilizar más habilidades simultáneamente. 
Encontrarán mayores dificultades en tareas que hacen intervenir: 
• La lengua, el componente fonológico y ortográfico; en la lengua extranjera 
además se implican otras habilidades como comentaremos más adelante; 
• La memoria verbal, por lo que la recuperación del léxico y las informaciones 
lingüísticas resulta ser muy difícil; 
• La motricidad, la coordinación de más movimientos simultáneos se convierte en 
una tarea ardua. 
Todo esto no impide en ningún momento poder encontrar un estilo de aprendizaje 
personalizado; los estudiantes mismos con DSA estarán continuamente buscando una 
estrategia para compensar sus propios límites y desarrollar sus propios talentos, igual que 
el cuerpo humano busca la mejor forma de adaptación desde el origen de la especie. 
Como bien señala Daloiso (2014) en su I Quaderni della ricerca, hay que tener en cuenta 
tres importantes factores de dificultad que un estudiante con DSA encuentra durante su 
proceso de estudio de un idioma extranjero en general y especialmente para la lengua 
inglesa que se caracteriza en lo que aquí nos atañe como idioma opaco. 
• El impacto con las dificultades de la memorización en el aprendizaje de un idioma 
extranjero. 
• Las consecuencias de los DSA en el desarrollo de las habilidades lingüísticas. 





En primer lugar, la dificultad en la memorización durante el aprendizaje de los idiomas 
es evidente en numerosos estudios de neuropsicología clínica que indagan sobre este 
elemento en relación a los DSA (REID, 2009), pero la investigación está menos 
desarrollada en cuanto a los DSA en el estudio de los idiomas, es decir, que es menos 
evidente la relación entre la memoria de los DSA y el aprendizaje de los idiomas.  
El proceso de aprendizaje de los idiomas comienza con el proceso de la entrada de 
información, a esta sigue la activación sensorial y la retención temporal, pero en el 
proceso de codificación más profunda se notan importantes problemas. 
En este proceso la activación sensorial tiene un importante papel ya que una palabra puede 
tener un input inicial en entrada que puede ser oral o escrito solo o acompañado por otros 
inputs no verbales como imágenes, movimiento, música, etc. 
Inconscientemente el estudiante activa otros sentidos a la hora de recibir el input: el oído 
si es una palabra solo oral y la vista junto al oído si está asociada a una imagen visual: 
una vez establecido este contacto con el idioma se necesita una primera repetición mental 
para que se quede en la memoria, pues de otra manera la palabra en cuestión se olvidará. 
En el cerebro humano la memoria lexical es la que conserva las palabras a través de su 
grafología, su fonología y de su significado. Así que la memoria sensorial que asocia una 
palabra a varios inputs es muy importante y permite crear un «cajoncito» donde poder 
guardar dicha palabra si esta ha sido fijada y reelaborada. Es importante crear una nueva 
«ficha lexical» más detallada para el idioma extranjero con respecto a las palabras de un 
idioma nativo. Esto es muy destacable porque no se han evidenciado faltas de canales 
sensoriales en los estudiantes con DSA, por lo que la memoria sensorial podría ser un 
óptimo canal de aprendizaje para ellos.  
Para la retención temporal, el input se repite: la memoria sensorial puede enviar las 
informaciones a la memoria del trabajo que consta de tres aspectos: 
• El ejecutor central.  
• El ciclo fonológico. 




Entonces si el input es de tipo visual se activará la libreta visual-espacial y si es de tipo 
auditivo será el ciclo fonológico el que trabajará; si los inputs son mixtos los dos aspectos 
ayudarán en la memorización sensorial.  
Esto no quiere decir que cada palabra necesite siempre estar acompañada por su forma 
sonora y gráfica. En el caso de un idioma opaco como el inglés en general se activa 
principalmente el canal fonológico para luego pasar al grafológico según la metodología 
glotodidáctica: la metodología de la memoria sensorial actúa diversamente, activando 
más canales simultáneamente de forma que el recuerdo sea duradero. 
Podría ser una buena opción para el material abstracto elaborar una historia o un cuento 
que pueda quedarse así en la memoria sensorial. 
De todas maneras, cada canal tiene sus límites: 
a) Límites del análisis fonológico: 
o Confusión en el aprendizaje de sonidos muy parecidos entre ellos. 
o Esfuerzo para pronunciar correctamente las palabras. 
o Tendencia a leer las palabras globalmente haciendo más errores. 
b) Límites del análisis visual: 
o Dificultad en la orientación espacio-visual. 
o Dificultad en el análisis de un estímulo visual. 
o Limitaciones en el reconocimiento de la forma gráfica de palabras 
auditivamente. 
o Tendencia a leer letra por letra cometiendo menos errores solo si el idioma 
tiene una ortografía regular, por lo que en el estudio del inglés los errores 
serían muchos debido a su falta de equivalencia entre grafías y producción.  
Las lenguas alfabéticas tienen una complejidad diferente y un menor nivel de homofonía 




chino) y silábicas (como el japonés) y, por consiguiente, están mejor representadas en la 
escritura. 
El alfabeto es un sistema de representar el lenguaje oral, mediante una treintena de signos 
escritos que combinándose pueden formar todas las palabras que un idioma genere. El 
acceso a la lectura en estas lenguas implica que el aprendiz use vías fonológicas con las 
que transforme la letra en sonido. 
El inconveniente es que las letras y los sonidos son entidades que no significan nada, son 
abstractos. 
Este problema se agudiza aún más en los sistemas alfabéticos en donde la relación 
letra/sonido es variable, como por ejemplo, el inglés. A esas lenguas se las denomina 
«opacas», mientras que a las que son más consistentes en la relación sonido-letra se las 
llama «transparentes». 
Para el aprendizaje de un idioma es necesario: 
• Organizar conscientemente las informaciones en la que se llama memoria 
declarativa; 
• Crear modelos lingüísticos que involucren la memoria procedimental. 
Es importante distinguir entre estas dos memorias porque estos dos procesos nos llevan a 
diferentes logros: es diferente «saber un idioma» que «saber hacer un idioma» porque 
esta segunda opción se basa en el análisis de situaciones comunicativas y en la 
interiorización de expresiones en un contexto preciso, oral o escrito. 
Por lo tanto, el uso de mapas conceptuales en alumnos con DSA es muy importante, 
aunque estos puedan ayudar a la memoria declarativa pero no a la procedimental, es decir, 
que la dificultad en automatizar los procesos lingüísticos se queda como problema sobre 
todo del material glotodidáctico que se necesite para automatizar estos procesos 
lingüísticos.  
Nuestro interés está dirigido a cómo didácticamente un profesor puede enseñar a un 
alumno con DSA un idioma extranjero teniendo en cuenta que un profesor solo puede ver 
la «superficie» de lo que pasa en el proceso de aprendizaje, pero no llega hasta el fondo 
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del problema, como bien describe la teoría del iceberg por el grupo de investigación 











A partir de este modelo se observa que, aunque un estudiante con DSA pueda manifestar 
una dificultad como la de un estudiante sin DSA, el profesor debería saber que el origen 
del problema es diferente.  
La falta de ejercicios puede obstaculizar la asociación del grafema al fonema sobre todo 
en idiomas opacos e irregulares como el inglés, que provoca una falta de memorización 
y de decodificación del texto en el idioma extranjero. 
Otro elemento importante que distingue el origen del problema es que, como se puede 
leer en los resultados del cuestionario, el estudiante disléxico puede tener problemas a la 
hora de producir un texto, sea este oral o escrito y aunque la normativa vigente en Italia 
para los alumnos con DSA otorgue más importancia a la producción oral del idioma para 
facilitar su aprendizaje, esto no suele ser siempre la mejor opción ya que, como se ha 
dicho anteriormente, el alumno con DSA tiene problemas en automatizar el proceso de 
producción (oral y escrito) debido a la falta de rapidez en recordar las palabras para poder 
desarrollar un uso fluido del idioma. En tercer lugar, en ambos casos el profesor puede 




conduce a la seguridad de que el material didáctico de segundas lenguas no puede ser el 
mismo para alumnos con DSA que para los demás. 
Las consecuencias del esfuerzo que realiza el alumno para aprender un idioma extranjero 
en el caso específico del inglés pueden ser un fuerte «choque emocional» que les lleva a 
desarrollar ansiedad debido a la ausencia de aprendizaje real a pesar de sus intentos 
continuos y su esfuerzo; esto hará que se constituya una barrera entre él y el idioma; 
resignación frente al idioma mismo como si el estudiante se escapara de situaciones 
negativas e intentara huir del fracaso del estudio del inglés, por ejemplo. Uno de los 
peores efectos que se pueden observar es el estatismo en que caen los alumnos con DSA, 
como si ellos tuviesen siempre menos probabilidades de avanzar, lo que genera que el 
profesor los mire como si lo que los derrotara fuese la falta de interés en el estudio o la 
falta de atención; de esta manera se creará un círculo vicioso del cual difícilmente se 
podrá salir sin daños emocionales. 
3.2.	La	accesibilidad	de	los	materiales	tradicionales	según	los	informes	de	los	
alumnos	con	dislexia:	la	investigación	
El aprendizaje de un idioma, sobre todo en institutos y escuelas, se basa en el uso de 
gramáticas y textos didácticos; sin embargo, ¿hasta qué punto estos materiales son de 
apoyo y accesibles para un estudiante con DSA? 
Las preguntas en las que pensamos intentan averiguar cuáles son las dificultades reales 
en el aprendizaje del idioma inglés; cuáles son las mayores dificultades: ¿el encuentro 
con la gramática?, ¿con la literatura?; es decir, ¿qué parte del estudio del idioma impide 
a un alumno con DSA avanzar en su aprendizaje? 
La metodología empleada en nuestra investigación no es puramente estadística sino que 
también trata de recoger juicios sobre la calidad de la enseñanza; por lo tanto, se trata de 
un modelo de investigación cuantitativo y cualitativo. 
3.2.1.	La	muestra:	el	cuestionario	
La muestra de alumnos participantes en el cuestionario se refiere a un número de 60 (27 
de sexo masculino y 33 de sexo femenino), estudiantes de diferentes edades y de zonas 
geográficas distintas en toda Italia y España. Nuestra muestra nos resultó suficientemente 
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representativa para los datos que recabábamos en el cuestionario, con lo que sí podemos 
decir que los datos que tenemos son reales y significativos. 
El cuestionario de investigación se llevó a cabo de la siguiente manera:  
Se repartió el cuestionario en papel y a través de medios informáticos a los estudiantes de 
institutos, asociaciones y escuelas. El cuestionario estaba dividido en 3 partes: la primera 
requería los datos anagráficos de los entrevistados (edad, sexo, idiomas estudiados, lugar 
de donde proceden). La segunda parte es un cuestionario genérico sobre cómo se 
encontraban los estudiantes al estudiar un idioma como el inglés, qué tipo de dificultades 
encontraron, si las dificultades dependían del libro de texto o de sus propios profesores. 
Preguntamos también si las dificultades eran las mismas para la gramática y la literatura. 
La tercera parte del cuestionario recogía información de los libros de texto y los 
materiales glotodidácticos en general utilizados para enseñar un idioma extranjero, así 
como de los medios de apoyo que la ley admite para los estudiantes y si los veían útiles 
y por qué. 
Veamos en primer lugar dicho cuestionario para luego pasar a analizar las respuestas y 
los datos derivados de ellas.   
SCHEDA ANALISI QUALITATIVA: 
1. Informazioni personali: nome, cognome, età, occupazione 
Información personal: nombre, apellidos, edad, ocupación 
2. In che età ti è stata diagnosticata la dislessia? 
¿Con qué edad se te diagnosticó dislexia? 
3. Che tipo di problemi hai avuto durante gli anni scolastici frequentati fino ad ora? 
¿Qué tipología de problemas tuviste que enfrentar durante los años escolares hasta 
ahora? 
4. Qual’ è stato l’ atteggiamento dei tuoi professori? Ricordi alcuni episodi 
importanti? 




5. Hai avuto qualche tipo di supporto a scuola? Di che tipo? 
¿Has tenido algún tipo de apoyo en la escuela? ¿De qué tipo? 
6. Credi che la dislessia in giovane età sia un ostacolo nella creazione di un amicizia?  
¿Crees que la dislexia en edad juvenil es un obstáculo en la creación de una 
amistad? 
7. Se si in che modo? 
¿Si tu respuesta es sí, de qué manera? 
8. Che tipo di problemi crea? 
¿Qué tipo de problemas puede crear? 
9. Qual’ è stato l’ atteggiamento della tua famiglia?  
¿Cuál ha sido la actitud de tu familia? 
10. Credi che la dislessia procurò dei problemi in famiglia? Se si quali? 
¿Crees que la dislexia te causó algún problema en la familia? Si tu respuesta es sí, 
¿cuáles? 
11. Che tipi di problemi ti sei trovato ad affrontare nelle scuole superiori dovuti alla 
dislessia? 
¿Qué tipos de obstáculos tuviste que superar en las escuelas secundarias debido a 
la dislexia? 
12. Ti è stato d’ aiuto qualche supporto? 
¿Te ha servido tener algún tipo de apoyo? 
13. Hai avuto un trattamento speciale o qualche strumento compensatorio per i tuoi 
studi? 
¿Has utilizado algún tipo de herramienta especial durante tus estudios? ¿Cuál? 
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14. Quale materia ti è stata o ti è tuttora molto difficile da apprendere? 
¿Qué asignatura te ha resultado más difícil para aprender? 
15. Hai riscontrato particolari difficoltà nello studio dell’ inglese come lingua 
straniera? 
¿Has encontrado dificultades específicas en el estudio del inglés? 
16. Qual è la parte dello studio dell’ inglese che ti è  risultato più difficile? (lingua 
orale-scritta-grammatica-letteratura?) 
¿Cuál es la parte del estudio del inglés que más difícil te ha parecido? (lengua 
oral-escrita-gramática-literatura) 
17. In che modo sei stato aiutato nello studio della lingua straniera a scuola? 
¿Cómo te han ayudado en el estudio del idioma extranjero? 
18. Nello studio della letteratura in lingua straniera quali sono state le maggiori 
difficoltà che hai incontrato? 
En el estudio de la literatura extranjera inglesa, ¿cuáles han sido las mayores 
dificultades que encontraste? 
19. Ritieni che i libri di testo e gli esercizi usati in classe fossero adatti a te? Se no , 
cosa in particolar modo ti ha creato delle difficoltà? 
¿Crees que los libros y los manuales con ejercicios usados en clase fueron útiles 
para ti? Si tu respuesta es no, ¿qué es lo que más dificultades te ha creado? 
20. Credi che sia fondamentale sapere l’ inglese per avere le stesse opportunità degli 
altri al fine un domani di trovare un lavoro? Se si perché (ANEXO 1) 
¿Crees que es fundamental saber hablar la lengua inglesa hoy en día para 
encontrar un buen trabajo y tener las mismas oportunidades que los demás? Si su 








Al realizar el cuestionario previo, los alumnos reflexionan sobre el libro de texto, los 
materiales de audio y video y los links extra que sirven de apoyo para los disléxicos. En 
conjunto, los estudiantes expresan un juicio mediocre del manual de lengua. La 
evaluación media de estos materiales resulta alrededor de un 5,5, y aunque el resultado 
final ayuda a entender la idea general sobre los manuales, no nos indica un cuadro 
específico de las evaluaciones expresadas por los alumnos. De hecho, estos realizan una 
evaluación que va de 4 a 7 para los manuales, por lo que podría parecer que no está tan 
mal. Pero hay alumnos con edades y grados de dislexia diferentes que dan una evaluación 
muy negativa mientras que hay otros que sitúan la evaluación entre un 6 y un 6,5; está 
claro que esto depende de las edades y del grado de evolución del DSA, las evaluaciones 
indican que el juicio llega a ser peor al aumentar la edad, especialmente entre los alumnos 







Obviamente esto no significa que los libros de textos empeoren con el paso del tiempo 
sino que los alumnos al crecer desarrollan habilidades lingüísticas más específicas y por 
lo tanto exigen un texto más claro, explicado de forma mejor y no se contentan con las 
actividades lúdicas como en el caso de los niños de la escuela primaria.  
3.3.	El	déficit	fonológico	
La	elaboración	fonológica	en	los	DSA	
Los estudios hasta ahora dirigidos sobre la elaboración fonológica en individuos con DSA 
demuestran que el 100 % de la población presenta un déficit fonológico, es decir, un daño 
específico de las presentaciones y de las elaboraciones fonológicas.  
Esta afirmación, como ya hemos señalado en el capítulo 1, se basa en el concepto de que 
el daño en los individuos disléxicos es la representación, la memorización y/o la 
recuperación de los sonidos de la lengua hablada. 
La teoría del déficit fonológico demuestra un bajo nivel de conciencia fonológica en los 
alumnos DSA. Nos referimos a la capacidad de analizar las palabras en segmentos de 
consonantes y vocales. Según Snowling (2001), una memoria «breve» y una lenta 








fonológico. Este déficit podría ser explicado a nivel neurológico a través de una 
disyunción congénita en las áreas perisilvánicas del cerebro.  
Para apoyar dicha teoría del déficit fonológico, hay que evaluar cómo es la elaboración 
fonológica en los disléxicos: a pesar de que se habla de que el 100 % de la población 
presentaría un déficit fonológico, hay teorías sin embargo que intentan explicar dicho 
déficit a través de disfunciones más generales y de tipologías sensoriales de aprendizaje 
(Nicolson y Fawcett, 1990; Stein y Walsh, 1997; Tallal et al., 1993).  
Existen otras propuestas de diferentes hipótesis de déficit fonológico, como por ejemplo 
la Phonological Representation Hypothesis (Goswami, 2000), la Distinctness Hypothesis 
(Elbro, 1996) y la Sub-lexical Deficit Hypothesis (Ramus, 2001). La base de todos estos 
modelos es que las  representaciones fonológicas débiles son la característica central de 
la dislexia. En otras palabras, la hipótesis del déficit fonológico se basa en la idea de que 
adultos y niños con dislexia tienen una persistente dificultad para construir, mantener, y 
recuperar las representaciones fonológicas, es decir, que la forma en que su cerebro 
modifica la fonología es menos eficaz que en otros lectores. 
Esta dificultad causa muchos síntomas a nivel comportamental, como por ejemplo una 
dificultad en la memoria verbal a corto plazo, en la repetición de «no-palabras», en la 
conciencia fonológica, en la adquisición fonológica de nueva información verbal, en la 
recuperación de las palabras y en las pruebas de denominación rápida. 
Las representaciones fonológicas facilitan el desarrollo de la lectura; las asociaciones 
ortográfico-fonológicas ocurren cuando surgen representaciones fonémicas. Como 
consecuencia, los malos resultados podrían conducir a un desarrollo inadecuado de la 
capacidad de lectura. 
La hipótesis del déficit fonológico incorpora factores de desempeño individual, factores 
de compensación y el concepto de gravedad. Por ejemplo, dice que el impacto del déficit 
fonológico puede ser algo moderado por los recursos del niño en otras habilidades 
cognitivas. La gravedad del déficit fonológico está determinada en parte por la interacción 
con otras habilidades cognitivas, como las semánticas, las sintácticas y las visuales. Estos 
factores pueden mitigar o agravar el déficit. La gravedad del trastorno fonológico 
resultante sería determinante en el grado de dificultad de lectura. 
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El déficit fonológico parece estar presente en las lenguas del mundo occidental con 
parecida ortografía y alfabeto, aunque hay diferencias en el rendimiento de lectura de los 
disléxicos en diferentes idiomas, dependiendo de la complejidad de la ortografía de la 
lengua nativa. La presencia de un déficit fonológico también se ha encontrado en lenguas 
no alfabéticas como el chino (Suk-Han Ho, Law y Ng, 2000), aunque hasta la actualidad 
todavía no ha sido ampliamente estudiado. 
Esta hipótesis es limitada, ya que no trata de explicar el rendimiento pobre de fenómenos 
fonológicos, sino que solo explica la contribución de la fonología en la lectura. Los 
estudios sobre los déficits fonológicos hasta ahora se han centrado en los procesos 
fonológicos de alto nivel, como la conciencia fonológica, o de bajo nivel de capacidades 
perceptivas que implican la discriminación y la categorización de los sonidos del habla. 
Pero en la fonología reside gran parte de la conciencia fonológica y la percepción 
categórica: la adquisición y la producción de los sonidos del habla, los sonidos de las 
estructuras silábicas, así como las operaciones en línea en representaciones fonológicas, 
las cuales pertenecen también al dominio de la fonología. 
Solo una de las hipótesis de déficit fonológico tiene en cuenta el análisis fonológico de 
adquisición: la hipótesis del déficit sublexical (Ramus, 2001; Szenkovits y Ramus, 2005). 
Esta hipótesis afirma que si las representaciones fonológicas son pobres en los niños con 
dislexia, estas deben ser evidentes en su adquisición fonológica, ya que en las 
representaciones fonológicas también incluyen estructuras fonológicas en el proceso de 
adquisición de la lengua materna. 
En este modelo, la adquisición de estructuras fonológicas específicas de una lengua y sus 
normas se produce a través de un nivel sublexical que contiene toda la información que 
se puede representar en el modelo fonológico, es decir, palabras, oraciones completas, 
etc. 
Analizaremos a continuación el modelo cognitivo de acceso al léxico propuesto por 





Generalmente, los ejercicios administrados a sujetos para determinar la presencia de un 
déficit fonológico pueden dañar la percepción del habla, la lectura, la escritura y el 
reconocimiento de objetos. 
El modelo propuesto por Ramus (2001), Szenkovits y Ramus (2005), y presentado a 
continuación, se integra con todos estos componentes cognitivos que se cree que están en 
la base de estas habilidades. Es necesario señalar que hay otros aspectos de la cognición 
que no están presentes en el modelo, que se producen durante la ejecución de estas 
habilidades, como la atención, la conciencia y la memoria operativa. 
La principal hipótesis sostenida por Ramus y destacada por su modelo es que las formas 
fonológicas de elementos lexicales son diferentes de las representaciones fonológicas no 
lexicales: nos enfrentamos entonces con niveles diferentes, es decir, una fonología lexical 
y una sublexical.  
Los dos niveles tienen funciones diferentes: el léxico fonológico es un almacén 
permanente para las formas de las palabras, y solo para estas, mientras que la 
representación fonológica sublexical es un almacén a corto plazo para cualquier elemento 
representado como palabras fonológicas, frases y secuencias sin significado de fonemas 
(las llamadas no-palabras). 
La representación fonológica sublexical se desarrolla durante el primer año de vida, 
mientras que la incorporación de los detalles en las representaciones léxicas fonológicas 
pertinentes depende del aprendizaje de las palabras que se llevará a cabo en los años 
siguientes. 
Los resultados de los estudios realizados por Ramus en los disléxicos muestran que estos 
tienen un peor rendimiento en comparación con un grupo de control tanto en la lectura de 
las no-palabras como en la lectura de palabras irregulares. Esto sugiere un defecto:  
• De la vía ortográfica/fonológica y/o de la vía sublexical y  
• Del léxico ortográfico.   
Este último, sin embargo, puede ser un efecto secundario debido a una menor exposición 
a la lectura. Por otro lado los disléxicos muestran dificultades en la repetición de palabras 
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que son pseudo-palabras, es decir aquellos adverbios o conectores que no se pueden 




Los experimentos que ponen a prueba las habilidades metafonológicas implican otras 
habilidades y niveles de representación, como la memoria operativa y la atención. 
Lo que parece ser el centro de todas estas habilidades sigue siendo la representación 
fonológica sublexical y la capacidad de concentrar la atención y manipular las 
representaciones de sus lectores. 
Los disléxicos muestran dificultades en recuperar las formas fonológicas de las palabras 




Es difícil saber si el daño se encuentra en las representaciones lexicales o sublexicales, 
ya que un déficit en cada uno de los dos niveles llevaría a esta ralentización en el 
desarrollo del ejercicio. 
Es evidente que todas estas habilidades implican diferentes procesos y niveles de 
representación, y por esta razón ninguna habilidad solo puede dar información sobre la 
localización exacta del déficit.  
Sin embargo, el conjunto de diferentes habilidades proporciona una demostración del 
hecho de que algunos niveles de representación están dañados en la dislexia. 
De hecho, con el fin de explicar esta serie de dificultades, parece necesario postular que 
por lo menos la forma fonológica sublexical y la forma ortográfica-fonológica hayan sido 
dañadas. 
Tal vez la mayor paradoja de la hipótesis del déficit fonológico es que debe prever en los 
disléxicos dificultades en el habla y en la comprensión auditiva, ya que estos incluyen 
tanto las representaciones lexicales como la sublexicales. A primera vista, no parece ser 
el caso aunque sí es verdad que los disléxicos tienen algún problema en la producción 
oral sobre todo si el ejercicio es de elaboración inmediata, entonces se notan las 
dificultades que ellos tienen en la producción de un texto hablado. 
En la percepción, tanto el léxico como la información contextual pueden permitir una 
compensación por las representaciones inexactas fonológicas sublexicales. Esto es lo que 
sucede con los sujetos del grupo control cuando escuchan un discurso perturbado por algo 
de ruido. Se podría decir que en estas situaciones los disléxicos tienen mayores 
dificultades para tener representaciones fonológicas degradadas comparados con los 
sujetos «control».  
De acuerdo con el déficit fonológico, los disléxicos tienen algunas dificultades en la 
percepción del habla y de la producción, pero no son tan leves como para ser notadas en 
situaciones cotidianas. Ciertamente, puede suceder que el déficit fonológico es tan grave 
como para causar dificultades evidentes en el lenguaje. 
Hay probabilidad de que en este caso la persona sea afecta no solo por dislexia sino 
también por un trastorno lingüístico más profundo como un déficit. 
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Hasta ahora hemos visto que hay dos niveles para las representaciones fonológicas, uno 
lexical y otro sublexical. 
El nivel sublexical está dañado de alguna manera muy pronto (durante el primer año de 
vida) para poder explicar las diversas dificultades que se presentan en los disléxicos. 
Sin embargo, no se sabe cuál es la naturaleza exacta del trastorno. Presumir que este 
trastorno sea solo de origen fonológico no es suficiente porque de hecho las 
representaciones fonológicas no son solo cadenas de fonemas sino también estructuras 
jerárquicas, este concepto se puede apreciar desde que Saussure afirmó que la lengua era 
un sistema en el que no se deberían estudiar sus partes atomizadas, sino prestar atención 
a la relación entre sus partes. En el paradigma estructuralista se ha aceptado la relación 
lingüística como una categoría fundamental en el análisis y la descripción del lenguaje. 
En un extremo podemos encontrar más habilidades complejas e indirectas como las 
metafonológicas, que implican diferentes niveles de representaciones, atención, una 
cierta carga de memoria, procesos de arriba hacia abajo (top-down), conciencia explícita, 
y manipulación de las representaciones. Por otra parte, encontramos habilidades 
exclusivamente perceptivas como la discriminación fonológica y la categorización.  
Pero queda aún oscuro el proceso de asimilación en algunos idiomas (como por ejemplo 
el inglés), como es el proceso de fabricación de la sílaba (restricciones en sílabas incluyen 
muchas restricciones sobre la posible secuencia de fonemas), el acento y el tono, la 
entonación (no solo los aspectos segmentales sino también suprasegmentales de las 
palabras). 
3.4.1.	El	desarrollo	fonológico	en	niños	con	riesgo	para	la	dislexia	
Los niños y adultos con dislexia tienen dificultad en la codificación, para mantener en la 
memoria, y recuperar las representaciones fonológicas. Esta caracterización se evaluó 
principalmente a través de las mediciones de los procesos fonológicos (solicitud de 
código, mantener y recuperar las representaciones fonológicas) y la conciencia fonológica 
(solicitud de acceso consciente a estructuras fonológicas). Los estudios han demostrado 
que la adquisición de la fonología está más dañada en niños en riesgo de dislexia 
(Scarborough, 1990; Carroll y Snowling, 2004). En concreto, los estudios han confirmado 




con dislexia) se ven comprometidas, y resulta particularmente dañada la conciencia 
fonológica, que está menos desarrollada en los disléxicos que en los no disléxicos. 
Sin embargo, la investigación se limita principalmente a la producción de los sonidos del 
habla, y no tomó en cuenta la adquisición de los aspectos suprasegmentales. 
Un estudio realizado por E. de Bree (2007) estudia la adquisición fonológica en niños con 
riesgo de dislexia. En este estudio, la adquisición se compara no solo a la de los niños con 
desarrollo normal sino, en algunos experimentos, incluso a la de los niños con trastorno 
específico del idioma (SLI). 
En particular, de Bree quiere investigar sobre la adquisición de componentes fonológicos 
en el análisis de la producción del habla, la competencia con respecto a la acentuación de 
las palabras, y morfo-fonológico, la alternancia del plural en holandés. Estas habilidades, 
que abarcan varios niveles de fonología (incluyendo la suprasegmental), proporcionan 
evidencia de la medida del déficit fonológico. El procesamiento y la conciencia 
fonológica se miden mediante la repetición de palabras y la sensibilidad a la rima. Están 
implicados en el experimento dos grupos de diferentes edades. Un primer grupo «bebé» 
(1; 6-3; 0) y un segundo grupo «niño» (3; 0-5; 0) incluyendo a los niños sin dislexia y 
niños en riesgo de dislexia. En cuanto a la producción del habla se encuentran diferencias 
sustanciales entre el grupo en riesgo de dislexia y el grupo de control. Esto implica al 
menos un ligero retraso en el comportamiento fonológico del grupo de riesgo. Por otra 
parte, más de la mitad de los niños en situación de riesgo tienen un desempeño peor que 
los del grupo de control, lo que indica que las dificultades están presentes en un número 
considerable de niños en situación de riesgo. Este resultado está en línea con los datos de 
que el 30-60 % de los niños en situación de riesgo como consecuencia serán 
diagnosticados disléxicos. La tipología de ejemplificación fonológica manifiesta un 
retraso en la adquisición: los niños con riesgo de dislexia tienen mayor dificultad en 
reconocer los acentos y en la imitación de estructuras irregulares. Por lo que concierne a 
la sensibilidad hacia la rima, los niños con riesgo de dislexia y el grupo control 
manifiestan los mismos problemas. 
En general, los resultados indican un ligero retraso en la adquisición de los acentos, en la 
estructura métrica (la eliminación de sílabas débiles es más común en los niños en 
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situación de riesgo), en la adquisición de la estructura silábica, los fonemas y sus rasgos; 
un retraso que abarca muchos niveles de la representación. 
De hecho, parece que la adquisición de la estructura de las palabras (y de la estructura 
métrica silábica) y su contenido (fonemas y accidentes cerebrovasculares) es más difícil 
para los niños en riesgo de dislexia que para los niños sin riesgo.  
Los resultados muestran que la noción de «déficit fonológico» es demasiado estricta, si 
observamos distinciones por diferentes niveles de representación con edades distintas.  
Los resultados de los experimenos muestran dificultades en todos los niveles, fonológicos 
y fonéticos. Los errores fonológicos: derivan de una mala estructuración del sistema de 
contrastes de la lengua. Los sonidos pueden aparecer en el habla del niño pero en forma 
inapropiada, lo cual genera problemas para la trasmisión de significados. 
La hipótesis del déficit sublexical propuesta por Ramus (2001) es la única hipótesis de 
déficit fonológico que incluye una perspectiva lingüística. Los resultados reportados por 
de Bree muestran que solo es esencial para una mejor calificación del déficit con un 
enfoque fonológico y que esta hipótesis se ajusta mejor a las observaciones que la 
hipótesis del déficit fonológico «tradicional». 
Otra cuestión es si los resultados indican una limitación en el procesamiento (entonces 
un problema de processing) o solo un retraso en la adquisición del lenguaje. Es difícil 
dividir las dos partes, ya que un componente de procesamiento está siempre presente en 
los experimentos reportados. La hipótesis de los déficits fonológicos quizás debería 
incluirse en un modelo de aprendizaje que tenga en cuenta ambos elementos. 
3.4.2.	Daños	fonológicos	específicos	medidos	con	eyetracking	
La mayoría de los estudios realizados se centran en la conciencia fonológica y por lo tanto 
utilizan experimentos que evalúan la capacidad de identificar y manipular los fonemas 
individuales en palabras. Los ejercicios de metalingüística utilizados, tales como la 
supresión de una segmentación de fonemas o juicios acerca de la rima, involucran muchos 





Fue presentado por Desroches et al. (2006) un nuevo enfoque para probar el conocimiento 
fonológico segmental y suprasegmental en niños utilizando la técnica de eyetracking1 en 
un ejercicio de identificación de palabras auditivas (reconocimiento auditivo de palabras, 
tarea). En su estudio se les pide a los niños observar las figuras que aparecen en una 
pantalla visual (Figura 1). Además de una figura de destino (por ejemplo, CANDEL), a 
veces se presentará una palabra competidora cohort2 (por ejemplo, CANDY) y una rima 
competidora (por ejemplo, SANDAL), estas figuras se insertan entre otros distractores 
que no tienen relaciones con el fonológico anterior (por ejemplo, FLOWER). 
El estudio se basa en la suposición de que los movimientos oculares están relacionados 
con el desarrollo léxico, por ejemplo mediante el establecimiento de un objetivo 
cuantificado de cierto tiempo que reflejaría la activación lexical de las palabras. Por lo 
general, los individuos adultos normales son más lentos en el establecimiento de una 
figura objetivo cuando hay distractores cohort o rima. 
Desroches et al. (2006), a partir de estos puntos han intentado examinar la organización 
del ataque y de las rimas de las palabras en los niños que sufren de dislexia. Se sugirió 
que la monitorización de los ojos revelaría diferencias en la duración del reconocimiento 
auditivo de la palabra entre estos niños y lectores normales. 
                                                
1 Eyetracking es una técnica que permite la medición de procesamiento lingüístico mediante el 
control del movimiento del ojo. 

















Se presentan al alcance de los niños algunas series de cuatro objetos y se les dice que 
miren una figura target (por ejemplo, Candle). A veces las imágenes asignadas incluyen 
un distractor, cohort, o incluso un distractor de rima. (A) Baseline: CANDLE, PARROT, 
FLOWER, TOWER; (B) Cohort: CANDLE, CANDY, PARROT, TOWER; (C) Rhyme: 
CANDLE, SANDAL, PARROT, TOWER; (D) Cohort + Rhyme: CANDLE, CANDY, 
SANDAL, TOWER.  
Los resultados muestran que, en circunstancias normales, la identificación auditiva de las 
palabras en disléxicos no es significativamente diferente de la de los lectores normales de 
la misma edad. Ambos grupos muestran la misma velocidad de los movimientos oculares 
cuando no hay competidores relacionados con la palabra de destino (es decir, la condición 
de línea de base), lo que sugiere que la capacidad de identificar palabras auditivas en 




niños sin dislexia muestran una desaceleración en el ojo de control de velocidad cuando 
hay un competidor cohort, lo que indica que ambos grupos son sensibles a este tipo de 
solapamiento fonológico de las palabras. 
Los resultados sugieren que los disléxicos perciben información segmentada de las 
palabras con suficiente detalle para identificar rápidamente palabras escuchadas; sin 
embargo, son mucho menos sensibles a la relación entre las rimas entre las palabras. Esto 
apoya los resultados de estudios anteriores que indican una tendencia de los niños 
disléxicos a ser más sensibles hacia la información segmentada mientras que los lectores 
normales parecen saber categorizar los estímulos auditivos basados tanto en las 
propiedades de las palabras segmentadas, como en las suprasegmentales (Kirtley, Bryant, 
MacLean y Bradley, 1989).  
Por tanto, los resultados indican una diferencia fundamental en la forma en que los niños 
con dislexia y proceso de control de la estructura fonológica de los informes en las 
palabras con rima. Además, comparando los resultados obtenidos con la técnica de 
eyetracking con los de los test de conciencia fonológica se notan algunas diferencias. De 
hecho, mientras que los disléxicos muestran un procesamiento anormal de las rimas 
durante el año con la técnica eyetracking, su rendimiento en un caso de rima es similar al 
de los niños de control. 
De manera similar, la prueba tradicional de los sonidos iniciales de las palabras sugiere 
una dificultad mayor para los disléxicos para identificar palabras que son cohort; en el 
ejercicio de eyetracking este efecto no se produce. 
Estos resultados muestran, en cuanto a la rima, la fuerza del eyetracking: esta técnica, de 
hecho, sería capaz de identificar deficiencias en el procesamiento sutiles que no son 
distinguibles utilizando métodos offline. 
Es también interesante que los disléxicos obtienen una puntuación más baja en la prueba 
del juicio de los sonidos iniciales de las palabras como una presentación de un 
comportamiento normal mediante la medición online del eyetracking. 
Según Desroches es posible que sus problemas en juzgar los sonidos iniciales de las 
palabras se deban a dificultades en la aplicación de conocimiento fonológico 
explícitamente, en lugar de a un procesamiento de déficit online. Si este fuera el caso, 
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estos problemas serían de tipo metafonológico periférico al déficit de procesamiento 
fonológico, que en realidad tendría un papel causal en la dislexia. 
3.5.	La	dislexia	y	el	déficit	sintáctico:	una	comparación	con	el	trastorno	
específico	del	lenguaje		
Generalmente la dislexia en los niños se diagnostica solo cuando, habiendo recibido la 
debida instrucción en la lectura, estos niños muestran dificultades más o menos graves, 
pero permanentes en esta habilidad. Una situación ideal sería la de identificar la dislexia 
antes de que una persona aprenda a leer. La identificación y un diagnóstico temprano 
darían la posibilidad de intervenir en el momento oportuno, con el fin de tener efectos 
positivos en la habilidad de la lectura. 
En los últimos veinte anos los estudiosos han puesto la atención sobre los que puedan ser 
los precursores de la dislexia. Los estudios hasta ahora descritos detectan la presencia en 
estos niños de habilidades de processing comprometidas; parece que la que se llama 
conciencia fonológica está menos desarrollada en los disléxicos que en los no disléxicos. 
Se podría decir que los predictores más fuertes de la dislexia residen en un déficit de la 
conciencia fonológica.  
Pero no parece ser el único componente detector de dislexia: Hollis Scarborough (1990) 
realizó un estudio sobre los niños con riesgo de dislexia. Encontró que el 65 % de los 
niños de su muestra en situación de riesgo podría ser clasificado como disléxico a los 8 
años. Un análisis retrospectivo de sus habilidades lingüísticas en los primeros años de 
vida reveló que habían tenido más dificultades con el idioma que sus compañeros del 
grupo. Estas dificultades de lenguaje han cambiado con el tiempo: a la edad de 30 meses 
los niños disléxicos tenían una gama de palabras parecida a la del grupo control, pero 
mostraron poseer un número limitado de estrategias sintácticas y cometían más errores 
en la producción de discurso. Sin embargo, a la edad de 36 y 42 meses, las propiedades 
del vocabulario de los niños disléxicos estaban menos desarrolladas que en los del grupo 
de control y las dificultades sintácticas persistían. 
Según Scarborough, el resultado más importante de su estudio lleva a pensar que las 
habilidades fonológicas no fueron capaces de explicar la variación de forma significativa 
en el rendimiento de los disléxicos, sino más bien que la capacidad sintáctica era el único 




Siendo que otros estudiosos, como por ejemplo Gallagher et al. (2000), estudiaron y 
notaron una dificultad de lectura en los niños con riesgos de dislexia y que el desarrollo 
lingüístico manifestaba dificultades en los primeros pasos del lenguaje hablado, se puede 
hablar de déficit sintáctico más allá del déficit fonológico.  
Mientras que en los resultados de Scarborough la capacidad preescolar sintáctica era un 
indicador importante de la capacidad de leer con ocho años, el factor lingüístico (la 
medida de la competencia sintáctica se ve a través de lo larga que se realice una frase) en 
el estudio de Gallagher explica la variación en el desarrollo de la capacidad de leer. 
Otro estudio muy interesante ha sido realizado por Frank Wijnen en la Universidad de 
Utrecht. Muestra como la performance de los niños con riesgo de dislexia es peor con 
respecto a la de los niños control de la misma edad en habilidades que requieren la misma 
percepción y producción fonológica.  
Los comportamientos lingüísticos de los niños en situación de riesgo para la dislexia 
llevan a la conclusión de que la dislexia es un trastorno específicamente del lenguaje, que 
probablemente tiene precursores en el desarrollo del lenguaje, incluso en ámbitos 
distintos a los tradicionalmente considerados como centrales en la adquisición de la 
habilidad de lectura.  
Otros estudios demuestran que hay un retraso en el desarrollo morfosintáctico en los niños 
con riesgo de dislexia: Lyytinnen et al. (2001) observaron que un grupo de niños con 
riesgo produce frases significativamente más cortas en comparación con un grupo control 
de niños de la misma edad (24 meses). Wilsenach y Wijnen (2003) han comprobado la 
concordancia morfosintáctica-sensibilidad en los niños holandeses en riesgo de dislexia 
(de edad entre 18 a 23 meses). Para realizar este estudio se ha comparado la sensibilidad 
hacia frases que contienen una combinación gramatical de auxiliares más participio 
pasado (por ejemplo, heeft geslapen) y frases que contenían una combinación a-
gramatical de un modal más participio pasado (por ejemplo, kan geslapen). Los resultados 
muestran como el grupo control tenía preferencias hacia la combinación gramatical 
mientras que el otro grupo no mostraba preferencias algunas.   
Rispens (2004) encontró que los niños en situación de riesgo para la dislexia y los niños 
con dislexia son menos sensibles a la concordancia entre sujeto y verbo con respecto a 
los lectores normales. En particular, los resultados indican que los niños con riesgo de 
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dislexia son menos capaces de discriminar los sujetos de control en frases a-gramaticales 
y en frases que contienen errores de concordancia; estos niños también tienen una 
puntuación significativamente más baja en la conciencia fonológica y el conocimiento 
pasivo de las letras. Los mismos niños fueron evaluados un año después de la primera 
enseñanza en la lectura y fue claro que los niños con un desarrollo anormal de las 
habilidades de lectura diferían sensiblemente en la concordancia entre sujeto y verbo, y 
en el conocimiento de las letras, lo que indica que la sensibilidad de la concordancia entre 
sujeto y verbo está relacionada con el éxito en la lectura. 
Se puede concluir entonces que la competencia sintáctica está efectivamente dañada en 
sujetos con dislexia. Un estudio interesante que se realizó a lo largo de los años ochenta 
demuestra como los disléxicos tienen mayores dificultades en reconocer frases relativas, 
por ejemplo una frase como: «The girl who pushed the boy tickled the clown». Byrne ha 
sugerido que este era el resultado de un desarrollo sintáctico retrasado. Mientras Mann et 
al. (1984) han sugerido que la dificultad observada en los disléxicos al repetir frases 
relativas se debe al rol central de la memoria operativa. Stein ha subrayado además que 
los niños disléxicos cometen más errores en la interpretación de frases pasivas con 
respecto a los niños control, es decir, que interpretan la frase: «Mary was kicked by John» 
como «Mary kicked John». 
Resumiendo, podemos afirmar que destaca un retraso en la adquisición de las estructuras 
sintácticas y morfológicas reflexivas, así como que el déficit fonológico está 
estrictamente relacionado al déficit sintáctico.    
3.5.1.	El	déficit	sintáctico		
Rispens (2004) formuló tres hipótesis para intentar explicar como los déficits de tipo 
sintáctico podrían estar relacionados con la dislexia.  
La primera hipótesis afirma que las diferencias en las habilidades sintácticas entre niños 
disléxicos y niños del grupo control dependen de las diferencias en la experiencia de 
lectura entre los dos grupos. Parece que los disléxicos siempre se exponen menos al 
mismo tipo de lecturas que otros niños (normo-lectores) de su misma edad y 
consecuentemente no pueden acceder a formas de escritura de alto nivel, es decir, que el 
desarrollo del lenguaje avanzaría con la sola lectura y audición de la lengua hablada, 




Así que es interesante notar como una diferencia entre disléxicos y no disléxicos llegaría 
como consecuencia de la dislexia misma por tener un menor acceso al lenguaje escrito.  
La segunda hipótesis del déficit sintáctico en la dislexia es que este tenga como origen la 
misma «fuente» que causa el problema de lectura: una dificultad (de elaboración) 
fonológica. Se supone que los daños en la relación fonológica no solo sean la base del 
déficit de lectura sino que sean responsables también del déficit morfosintáctico.  
Se ha observado que una limitada capacidad de la memoria operativa verbal puede 
interferir en la elaboración sintáctica de modo que dicha elaboración y la transferencia de 
inputs lingüísticos desde el proceso fonológico hacia el procesamiento sintáctico pueden 
verse obstaculizadas; esto explicaría los problemas en las habilidades morfosintácticas 
así como en la combinación, por ejemplo, la raíz de un verbo con la desistencia de tiempo 
verbal y persona dependería de la aplicación de las formas fonológicas.  
La última hipótesis consiste en considerar que los déficits sintácticos no estén 
relacionados con el déficit fonológico observado en la dislexia, sino que el desarrollo del 
sistema sintáctico sea retrasado en niños con dislexia. Esto podría ser el motivo por el 
cual los disléxicos tienen problemas; como sabemos, todos los componentes del lenguaje 
están afectados, en mayor o menor medida, porque todos los niveles del lenguaje 
subyacen a los componentes. Lo que tendríamos que descubrir es qué nivel del lenguaje 
(la concordancia, la rección, el énfasis o el orden) es el que principalmente está afectado 
(tanto en los componentes fonológico, morfológico, semántico o sintáctico, e incluso 
pragmático, por supuesto, pero quizás este sea un trabajo para seguir investigando).  
Rispens realizó dos estudios para demostrar las tres hipótesis: la diferencia en el 
rendimiento sintáctico estaría causada por la diferencia en la habilidad de lectura entre 
disléxicos y no disléxicos, comparando el rendimiento de niños disléxicos con el de niños 
control de la misma edad y más jóvenes pero con la misma edad de lectura, en un ejercicio 
de «juicio de la gramaticalidad». Los resultados muestran que los disléxicos tienen un 
rendimiento peor que sus coetáneos y que los más jóvenes también, con lo que se excluye 
así que la posibilidad de lectura sea un factor fundamental en la experiencia sintáctica de 
los disléxicos.  
El segundo estudio observa la posibilidad de que los problemas de la conformidad 
morfológica estén relacionados con el déficit fonológico. En ambos grupos los resultados 
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manifiestan que los rendimientos en las habilidades fonológicas, que incluyen el 
conocimiento de las letras, la conciencia fonológica y la memoria operativa verbal, están 
coligados de forma significativa con la concordancia sujeto-verbo. Comparando la 
dificultad de formular la concordancia sujeto-verbo se entiende que esto depende de 
ambas habilidades: la conciencia fonológica y la memoria operativa verbal, más bien que 
de un daño o de un retraso del sistema sintáctico.  
La sensibilidad y la conformidad morfológica (por ejemplo sujeto-verbo: esto por 
ejemplo sería rección, y también concordancia, orden y énfasis, dependiendo de la lengua 
que estemos trabajando) y la conciencia fonológica contribuyen a la decodificación de las 
palabras: entonces la conciencia fonológica, la memoria operativa (por Digit Span3) y la 
codificación/identificación de las palabras están, según Rispens, relacionadas:  
Phonological awarness———>agreement (tense marking)<———Verbal working 
memory 
                                   —>Grapheme to phoneme conversation<— * 
*Adaptación del modelo de las relaciones entre conciencia fonológica, memoria operativa 
y decodificación de las palabras de Rispens. 
El modelo muestra como la concordancia sujeto-verbo está relacionada con la conciencia 
fonológica. Según Rispens (2004), la combinación de la raíz de un verbo con un morfema 
se realiza en bases fonológicas parcialmente, y la memoria operativa verbal es muy 
importante en este proceso ya que la forma verbal necesita ser retenida.  
Si falta en el proceso de formación de palabras la memoria y la representación fonológica, 
el resultado será una forma degradada de esta representación que interfiere en la creación 
de un paradigma flexivo estable. La conciencia fonológica y la memoria operativa verbal 
demuestran entonces ser factores imprescindibles en la codificación de las palabras. 
Decodificar las palabras, de hecho requiere coligar los grafemas a los fonemas de una 
palabra, una habilidad que requiere por sí misma una conciencia de la estructura 
fonológica interna de una palabra.  
                                                




Además, la memoria operativa verbal está involucrada en el proceso de adquisición a 
largo plazo de las reglas del grafema-fonema, que son fundamentales en el aprendizaje 
de la lectura. Además, la memoria operativa verbal es necesaria para el mantenimiento 
temporal de los fenómenos de una palabra, que el niño intenta identificar aplicando las 
reglas grafema-fonema.  
3.6.	Dislexia	y	SLI4,	trastorno	específico	del	lenguaje		
Hemos visto hasta ahora que hay una relación entre capacidad lingüística y dislexia, tanto 
en los niños con riesgo de dislexia como en los disléxicos, de hecho los datos muestran 
como los dos grupos de niños en cuestión tienen dificultades en el lenguaje, no solo 
fonológicas sino también morfosintácticas. También es verdad lo contrario: hay muchos 
estudiantes con dificultad de lectura por tener dificultades en el lenguaje. Esto podría 
sugerir que dislexia y SLI tienen algo en común.  
El trastorno específico del lenguaje está definido como un trastorno evolutivo en el cual 
los niños fracasan en adquirir adecuadamente las habilidades lingüísticas, no obstante, la 
inteligencia no verbal es adecuada. Es decir, que la audición es adecuada, no presentan 
disfunciones neurológicas o problemas de tipo comportamental. Es importante 
acordarnos de que dislexia y SLI son trastornos heterogéneos, así que no es cierto que 
quien sufra de dislexia tenga también SLI ni viceversa. Es una situación ambigua: a pesar 
de las numerosas investigaciones que se han realizado en este campo, la literatura no deja 
claro si estos dos trastornos son el mismo o son diferentes.  
3.6.1.	Características	generales	de	los	SLI	
El desarrollo del lenguaje en los niños afectos por SLI muy a menudo está dañado a todos 
los niveles:  
• El lenguaje emerge con cierto retraso.  
• El lenguaje puede mostrar unas estructuras malformadas y quedarse a un nivel 
inferior con respecto a las expectativas de la edad. 
• Los afectados muestran problemas con la morfología flexiva.  
                                                
4 Specific Language Impairment. 
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• Hay diferencias en relación a la extensión del déficit. 
• No todos los aspectos de la morfología flexiva son igualmente problemáticos. 
• Además de la morfología flexiva, pueden estar dañadas otras zonas del 
conocimiento gramatical.  
• La adquisición de las palabras, especialmente de los verbos, parece ser incierta.  
• Se notan déficits fonológicos (por ejemplo, se notan errores con las consonantes 
en sílaba final y con grupos de consonantes).  
• La afectación puede ser a nivel receptivo y/o expresivo. 
• La afectación puede durar toda la infancia y también persistir en la edad adulta.  
No obstante, esta variedad de síntomas, se encuentra a menudo que el SLI está 
caracterizado por problemas de morfosintaxis, probablemente por el hecho de que sobre 
todo los niños de lengua inglesa con SLI muestran evidentes límites en el uso de la 
morfología gramatical.  
Leonard (1998) estima que alrededor del 6 % de los niños presentan alguna forma de 
trastorno del lenguaje, pero que solo el 1,5 % se corresponde con una edad lingüística por 
debajo de los dos tercios de su edad mental. El SLI se manifiesta en los chicos tres veces 
más que en las chicas. El SLI no puede certificarse como un retraso mental, ya que 
muestra más bien unas situaciones de omisión o de sustitución de partes gramaticales, 
como por ejemplo la omisión de la «s» en la tercera persona singular del inglés o la 
extensión de la «s» a otras personas gramaticales (siempre en inglés). Entonces se podría 
hablar de una desviación en el desarrollo del lenguaje normal.  
3.6.2.	Errores	gramaticales	en	el	SLI	y	en	DSA		
Los errores gramaticales en el SLI son más bien errores de omisión.  
Se observan también errores de sustitución, pero resultan ser menos comunes. En este 




Hay que decir en primer lugar que el SLI depende mucho del tipo de lengua que se está 
hablando, no se presentan los mismos errores en idiomas diferentes; a continuación 
señalaremos los más comunes de la lengua inglesa para poder sucesivamente compararlos 
con los estudiantes de lengua española e italiana. Este análisis de comparación nos sirve 
para detectar los errores gramaticales más comunes en el aprendizaje de un idioma opaco 
como es el inglés: los niños con SLI omiten principalmente los sufijos, en inglés estos 
sufijos son la «s» de la tercera persona del singular en tiempo presente (como He drinks 
beer) y la forma «-ed» del tiempo pasado (como He walked home) (Leonard, 1998). 
También las flexiones nominales (por ejemplo la forma «-s» del plural), pero se aprecia 
que los sufijos del plural se omiten en menor medida que los verbales.  
Es como si estos niños usaran los sufijos y los marcadores verbales como otros niños pero 
menores de edad cronológicamente hablando. En inglés, por ejemplo, los auxiliares 
aparecen o en forma extensa o en forma clítica (contraída); en la lengua oral aparecen 
principalmente en forma contraída: «he’s smiling» y «they’ve gone», y los niños SLI los 
omiten. Los artículos definidos «the» y los indefinidos «a/an» se omiten frecuentemente 
en los contextos obligatorios.   
Los fallos de sustitución se producen de manera ocasional, sin embargo, es muy frecuente 
que se lleve a cabo una regularización de las formas irregulares, por ejemplo: mice se 
transforma en mouses, esto a veces puede pasar con la forma irregular de los verbos como 
por ejemplo sing que se transforma en singed aunque su pasado sea irregular. Estos 
errores no se manifiestan solo en niños con SLI sino también en niños con un normal 
desarrollo, por ejemplo en un uso excesivo de las normas: «He didn’t worked in the 
garden» en lugar de «He didn’t work in the garden». 
Inicialmente Wexler (1994) había hipotetizado que los niños con SLI tenían un déficit 
que estaba conectado con el tiempo verbal, en el sentido de que a veces marcan el tiempo 
y a veces lo dejan subentendido. El uso de formas infinitivas en contextos que requieren 
formas finitas (sería un contexto donde el adulto emplearía un tiempo verbal y una 
concordancia) puede atribuirse a un error de omisión del tiempo según las suposiciones 
de Wexler. Parece que sea necesario en el uso del tiempo verbal, para que se ponga de 
manifiesto, únicamente la ausencia de los morfemas temporales. 
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Otros morfemas flexivos (por ejemplo, los sufijos del plural de los nombres) y las 
preposiciones se omiten, pero con menos frecuencia (ANEXOS 2-3).  
Más adelante y en colaboración con Schütze (Schütze y Wexler, 1996) se hipotetizó que 
los infinitivos opcionales podrían ser el resultado de la omisión del trato del tiempo y del 
trato de la concordancia; esta omisión temporal ha sido llamada ATOM (Agreement & 
Tense Omission Model).  
A veces puede ocurrir que los niños usen el verbo con un sujeto en acusativo, es decir, 
«Him fall down» e «Her have a big mouth». Tanto la concordancia como el tiempo están 
en relación con el sujeto y esto suele ser un error común también en estudiantes de lenguas 
madre neolatinas (ver ANEXO 2 del corpus lingüístico). 
Este modelo se basa en la idea de que estos niños tienen un retraso del aprendizaje.  
3.7.	La	hipótesis	Missing	Feature/Implicit	Rule	Deficit		
La teoría que explica los problemas gramaticales de los niños con SLI y con DSA 
evidencia una omisión de las reglas morfosintácticas que marcan los tiempos verbales, 
número y persona. 
Gopnik (1990) originariamente caracterizó el problema como feature blindness (que 
significa que en estos sujetos el número, el tiempo y la persona están omitidos), su caso 
se basa en el estudio de un estudiante con déficit en el lenguaje. En la producción 
lingüística de este chico estaban ausentes las reglas morfofonológicas y las reglas para la 
concordancia de los rasgos en la sintaxis. La feature blindness implica que los morfemas 
gramaticales que codifican estos rasgos se producen de forma casual.  
Gopnik presentó otros estudios sobre la omisión de los rasgos gramaticales, pero resultó 
que no era una omisión de rasgos sino una ausencia de memorización de las reglas 
gramaticales, es decir, que las formas irregulares están almacenadas en la memoria. Esto 
no explica todavía el hecho de que algunos niños realicen la regularización de formas 
verbales irregulares, se podría hablar de una manifestación de output casual de una 






El estudio sobre los trastornos lingüísticos está en continua evolución. Cada vez que 
acontece una nueva observación y posible explicación sobre los trastornos se pone en 
duda todo lo dicho para explorar nuevas posibilidades de razonamiento. Aunque las 
teorías ya existentes (modelos de elaboración del lenguaje, Baddeley, 1996; Bloom, 
1993; Bock y Levelt, 1994; Just y Carpenter, 1992; Surface Hypothesis, Leonard, 1998; 
Representational deficit for dependency relations (RDDR5), Van der Lely, 1998; Van der 
Lely y Battel, 2003) faciliten intuiciones de gran valor, ninguna teoría parece ser capaz 
de explicar de manera exhaustiva la sintomatología lingüística de dichos trastornos. 
Muchas veces esto depende de la lengua de referencia, por ejemplo: las teorías que se 
basan sobre datos que llegan de la lengua alemana ven como fundamental la concordancia 
entre el sujeto y el verbo; por ejemplo Clahsen formuló la Missing Agreement Hypothesis, 
en la cual la concordancia entre sujeto y verbo juega una función central. Esencialmente 
esto afirmaría que el trastorno lingüístico no existe en idiomas como el sueco o el 
afrikáans (ya que estos idiomas no muestran la concordancia entre sujeto y verbo).  
Realmente, el trastorno específico del lenguaje existe también en dichos idiomas, así que 
es fácil que se desestime la Missing Agreement Hypothesis (Clahsen, 1989).  
En este punto podríamos hablar del planteamiento de la lingüística perceptiva sobre los 
niveles del lenguaje: podríamos explicar por qué aunque no haya concordancia entre 
sujeto y verbo, sigue existiendo la dislexia: porque la rección es un fundamento del 
sistema del lenguaje, mientras que la sintaxis es tan solo un componente gramatical. 
Además, muchas teorías existentes (como las teorías EOI, RDDR y la Surface 
Hypothesis) han sido formuladas en función de los síntomas presentes en sujetos de 
lengua inglesa, dado que cuando se estudian estos trastornos en otros idiomas, puede 
suceder que apenas se pongan de manifiesto los síntomas explicados en las teorías a las 
cuales estamos haciendo referencia. Para mayor abundancia de datos hay que considerar 
el hecho de que las diferentes teorías se encuentran conectadas con  determinados estadios 
evolutivos. Algunas teorías suponen un retraso en el desarrollo del lenguaje, otras una 
desviación. Por definición estas teorías se aplican solo a los primeros estadios de los 
trastornos lingüísticos. Algunas teorías como la EOI y la Surface Hypothesis, por 
                                                
5 Más recientemente la RDDR ha sido renombrada: Computational Complexity Hypothesis.  
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ejemplo, no explican la razón de que algunos niños presenten problemas persistentes en 
el lenguaje. Otras teorías, como la RDDR y la Missing Agreement Hypothesis han sido 
pensadas específicamente para ser aplicadas en niños con trastornos específicos del 
lenguaje persistentes.  
Como ya se ha dicho, muchas teorías describen el trastorno como un déficit en la 
representación (explicaciones modulares) y como déficit de elaboración (explicaciones 
no modulares). Las explicaciones modulares se basan en la hipótesis de que la adquisición  
del lenguaje no se produce de manera integral, es decir, que se infiere que se precisa de 
ciertos componentes o relaciones gramaticales. 
La mayor debilidad de las explicaciones modulares se circunscribe al hecho de que 
fracasan a la hora de dar una adecuada explicación a la cuestión de que los niños con 
trastorno lingüístico a veces producen correctamente aquellas formas que, de acuerdo con 
las teorías modulares, no deberían estar disponibles en estos sujetos. Además, la 
distribución de los errores y la producción de formas correctamente formadas es variable. 
Bishop afirma que «los déficits observados en el SLI, aunque de una cierta gravedad, no 
pueden ser plenamente compatibles con las hipótesis que suponen una incapacidad por 
parte de los niños afectos de utilizar ciertos tipos de informaciones sintácticas. Las 
actuaciones sobre construcciones de cierta dificultad se encuentran por encima del chance 
level, incluso cuando no es posible averiguar una posible estrategia no sintáctica que el 
niño pueda haber utilizado por una actuación correcta» (Bishop, 1997).  
Las teorías sobre la limitada capacidad de elaboración han sido criticadas por escasez de 
demostración en el detalle metodológico (Johnston, 1994). Parte de estas teorías proceden 
del hecho de que hay variedades de déficit en las ejecuciones de deberes lingüísticos en 
niños con SLI, por ejemplo una limitada capacidad de recorridos podría explicar el porqué 
de la limitación en la capacidad general de memorizar nuevos morfemas con bajo 
contenido fonético.  
3.9.	Los	estudios	genéticos	
Tanto la dislexia como el SLI tienden a manifestarse en el entorno familiar: el mismo 
trastorno se puede observar en diferentes familiares: es más fácil encontrar individuos 
afectados por un trastorno lingüístico en una familia de un niño con ese tipo de trastorno, 




genético en ambos trastornos (Orton, 1937; Flax et al., 2003). La demostración de la 
existencia de una base genética procede de tres tipologías de estudios: estudios sobre las 
familias, sobre los hermanos mellizos o gemelos, y sobre genética molecular.  
Muchos son los estudios que han demostrado que los familiares de individuos afectados 
por dislexia tienen un riesgo mayor de desarrollar trastornos en la lectura (Hallgren, 1950; 
Pennington et al., 1991; Lubs et al., 1993). Hallgren, por ejemplo, ha estudiado las 
historias de familiares de unos 300 niños que mostraban déficit en la lectura y ha 
comprobado que el 88 % de los niños tenía un familiar con un trastorno en leer, e 
hipotetizó que la dislexia tuviese un  rasgo genético, pero esto no es suficiente para 
demostrar una procedencia directa de los genes. Los miembros de una misma familia a 
menudo comparten lugares y metodologías de educación muy parecidos, esto podría 
explicar el motivo por el cual tienen los mismos problemas a la hora de leer. 
La ciencia entonces ha puesto en comparación la razón que tenga la lectura en mellizos 
(heterocigoto) que comparten mas o menos el 50% de sus genes y gemelos (homocigoto), 
así seria posible  deslindar cuánto del desempeño educativo de esos chicos se debe a la 
naturaleza (los genes) y cuánto a la crianza (el ambiente). Por ejemplo, de Fries y Alarcón 
(1996) encontraron una concordancia de un 68 % en los gemelos. Desde este tipo de 
estudios procede una importante aportación a la hipótesis de la dislexia.  
Stevenson et al. (1987), en un amplio estudio en Inglaterra, notaron que alrededor del 
50 % de las discapacidades de lectura dependían de influencias genéticas heredadas y el 
otro 50 % de la educación y del ambiente en que crecieron.    
Varios estudios (Bishop, 1997; Taipale et al., 2003), de los que hablaremos a 
continuación, han puesto en relación los cromosomas 1, 2, 3, 6, 15 y 18 y los problemas 
de lectura (Grigorenko, 2003), y hasta ahora la evidencia mayor se nota entre la dificultad 
de lectura y la rama del cromosoma 6. El primer caso de dislexia fue presentado por 
estudiosos finlandeses en 2003 (Taipale et al., 2003). Este gen, hoy conocido como 
DYXCI, está situado en el cromosoma 15. Desafortunadamente, no está clara la función 




Aun existiendo consenso general entre los estudiosos sobre el hecho de que la dislexia y 
el SLI sean trastornos transferibles genéticamente, se cree que algunos factores 
ambientales pudieran tener influencia en el resultado de las capacidades de lectura y del 
lenguaje hablado. Aunque los factores ambientales no causen la dislexia ni el SLI, pueden 
en cierta medida empeorar el impacto en ambos trastornos. 
Los principales factores ambientales que se pueden conectar con la dislexia son las 
experiencias educacionales y el contexto familiar donde crecen los niños. Aunque se 
hayan realizado estudios sobre la relación entre dislexia y entorno escolar y familiar, aún 
no queda claro cómo estos factores puedan afectar. Por lo que concierne al SLI, varios 
factores ambientales han sido implicados como posibles causas del trastorno, pero 
ninguno de estos ha sido demostrado necesaria o suficientemente para causar el trastorno: 
los factores que se han puesto de manifiesto son la falta de estímulo verbal por parte de 
los padres, daños neurobiológicos y pérdida del oído debido a otitis (Bishop, 1997).  
Se puede concluir que los factores ambientales bien pudieran aumentar los trastornos en 
niños ya afectados genéticamente, pero un estudio empírico gen-ambiente aún no se ha 
llevado a cabo, por lo tanto no es posible en este escenario realizar afirmaciones. 
3.10.	Estudios	de	neurobiología:	en	torno	a	la	estructura	del	cerebro		
En 1943 Worster-Drought suponía que algunas formas de trastornos evolutivos del 
lenguaje hubieran sido originadas por un desarrollo anómalo de las conexiones 
neuronales, debido probablemente a influencias de tipo genético. En las últimas décadas, 
los progresos en las técnicas de neuroimaging y en los estudios post mortem han 
demostrado que efectivamente las influencias genéticas han sido implicadas en las 
anormalidades evolutivas. Un estudio neuropatológico dirigido por Galaburda, Sherman, 
Rosen, Aboitiz y Geschwind (1985) describe el cerebro de cuatro personas con un déficit 
de lectura: los cuatro individuos presentaban displacías cerebrales y ectopía (fascia de 
células con localizaciones inusuales), con el hemisferio izquierdo típicamente más 
afectado que el derecho. Este estudio ha sido muy importante y a menudo se cita como 
demostración de la presencia de anormalidades patológicas en la dislexia. Además hay 




el desarrollo del lenguaje y uno siguió teniendo problemas en el lenguaje durante la 
infancia.  
Desde 1985 en adelante, Galaburda y sus colegas siguieron analizando casos post mortem 
en los cuales se observan anomalías parecidas (Rosen, Sherman y Galaburda, 1993).  
Gracias a las nuevas tecnologías de brain imaging de alta resolución fue posible estudiar 
y analizar de manera más amplia la estructura microscópica del cerebro en las personas 
vivas.   
En general han sido observadas pocas anormalidades microscópicas y esto llevó a los 
investigadores a enfocarse más en la búsqueda de anormalidades en diferentes areas del 
cerebro y en la conectividad de la materia gris. Cada intento de integrar los resultados de 
estudios de neuroimaging en la dislexia  y el SLI ha sido bloqueado por el hecho de que 
dentro de cada uno de los trastornos no hubo resultado compatible entre los diferentes 
estudios.  
3.11.	Estudios	sobre	Functional	Imaging		
Metodologías como la resonancia magnética funcional y la topografía de emisión de 
positrones (PET) tienen la capacidad de revelar anomalías funcionales en el cerebro de 
los niños con trastorno de lenguaje.  
Temple (2002) ha examinado los resultados obtenidos por diferentes estudios ejecutados 
con FMRI y PET que apoyaban la hipótesis de la dislexia como un problema de 
elaboración fonológica y auditiva para indagar en el proceso de lectura de los disléxicos. 
Muchos de estos estudios han sido realizados con sujetos adultos pero Temple (2002) 
demostró que los resultados obtenidos podían ser extendidos a un grupo de niños.  
Temple (2002) notó que había una coherencia impresionante entre los diferentes estudios, 
no obstante las diferencias en los procesos de análisis y en los métodos de ejecución de 
los test.  
Muchos experimentos realizados con el uso de PET han demostrado una reducción o una 
ausencia de actividad en la corteza temporoparietal izquierda en los adultos disléxicos 
durante la elaboración fonológica del material visual. Resultados parecidos han sido 
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encontrados con el uso de FMRI y MEG6 (magnetoencefalograma) en estudios con niños. 
Estos resultados implicaron que la reducida actividad en la corteza parietal, en lugar de 
ser un indicador de compensación para la dislexia en los adultos, refleja más bien una 
disfunción fundamental en la dislexia.  
La MEG mide las variaciones del campo magnético producidas por las corrientes 
intracelulares de las neuronas piramidales corticales. 
Estudios llevados a cabo con ERP 7  (potencial evento correlacional) y MEG han 
demostrado anomalías cerebrales en la elaboración de rápidos estímulos auditivos en los 
disléxicos. Los estudios con FMRI han mostrado una reducida actividad en la corteza 
prefrontal izquierda de los disléxicos al oír estímulos de audio presentados rápidamente.  
No existen muchos estudios functional imaging sobre niños SLI, sin embargo existe un 
estudio importante sobre los niveles de activación del cerebro que desvela una disfunción 
en la región temporoparietal izquierda (Denays et al., 1989).  
Aún así, no todos los resultados de anomalías funcionales pueden explicar el origen 
neurobiológico de un trastorno, de hecho causas y efectos son difíciles de desenlazar.  
Además es difícil saber si las diferencias observadas en la activación cerebral fueron 
indicadores de alguna limitación constitucional de elaboración cerebral o simplemente si 
reflejan la habilidad de una persona de llevar a cabo su propia tarea.  
Por ejemplo, el cerebro de una persona de lengua inglesa mostrará una activación 
diferente del de una persona que habla de forma poco fluida el mandarín en el momento 
en el cual ambos están puestos delante de una ortografía china.  
Se podría concluir que no hay nada extraño en el cerebro del hablante de lengua inglesa 
sino solo que hay una diferencia en la experiencia de la elaboración de este tipo de 
estímulo. Una manera de entender mejor la cuestión sería averiguar si la reacción de 
sujetos control muestra cambios al entregarle una tarea más compleja, como por ejemplo 
la de leer una palabra no familiar o leer en una lengua extranjera.  
                                                
6 La MEG mide las variaciones del campo magnético producidas por las corrientes intracelulares 
de las neuronas piramidales corticales.  





Los estudios de functional imaging pueden ser útiles para investigar sobre las bases de la 
dislexia y del SLI, para demostrar la localización anómala de una función o para ver cómo 
el cerebro responde después de un tratamiento.  
Sobre el mismo tema, un estudio interesante ha sido dirigido por Richards et al. (2005). 
Este estudio ha encontrado diferencias en la activación cerebral durante un ejercicio 
ortográfico entre niños disléxicos y niños control en el giro frontal inferior derecho y en 
las regiones parietales posteriores derechas, incluso el giro angular. Los disléxicos que 
habían recibido un tratamiento ortográfico mejoraron visiblemente en el ejercicio 
ortográfico y las dos regiones no presentaban más las diferencias que se habían 
evidenciado antes del tratamiento. La respuesta cerebral de los niños disléxicos parecía 
haber cambiado y haberse normalizado en aquellas regiones que antes del tratamiento se 
diferenciaban del grupo control. Esto no significa la solución de los problemas, sino que 
una parte de didáctica que subraye las estrategias ortográficas puede ser eficaz para 
cambiar el mapa ortográfico en estos sujetos.  
Además, varios estudios han demostrado cierta plasticidad en el cerebro después de un 
adecuado tratamiento en sujetos disléxicos, asociados con las áreas occipital-parietal, 
temporal-parietal y frontal (Shaywitz, 2003). La plasticidad de las respuestas cerebrales 
ha sido observada en diferentes edades: (a) en estudiantes jóvenes en tareas fonológicas 
y educación fónica (Shaywitz et al., 2004; Simons et al., 2004), (b) en estudiantes de los 
últimos años de la escuela primaria y de la escuela secundaria de primer grado en las 
respuestas a instrucciones para aumentar la precisión de las representaciones fonológicas 
y ortográficas de las palabras y para aumentar la eficiencia de la memoria operativa 
(Aylward et al., 2003; Richards et al., 2002), y (c) en adultos en las respuestas a las 
instrucciones explícitas sobre el sonido y sobre la conciencia articulatoria (Eden et al., 
2004).  
Se ha podido ver que existe un consenso en la idea de que la dislexia pueda estar asociada 
a una anomalía en el desarrollo neurobiológico más bien que a lesiones adquiridas 
precozmente en la vida. Parece claro que influencias genéticas son responsables de fallos 




Muchos de los estudios de functional imaging se han enfocado en las regiones frontales 
y temporales conocidas por estar involucradas en la elaboración del lenguaje, aunque 
últimamente también se están analizando las regiones subcorticales y el cerebelo.  
Aunque haya una impresionante coherencia entre los estudios de FMRI sobre dislexia y 
SLI, los elementos parecidos no arrojan luz sobre una causa, sino que más bien 
evidenciarían una dishabilidad de lectura. Además, los estudios neurobiológicos sobre la 
estructura del cerebro, hasta ahora, no han llegado a elaborar un consenso significativo 
sobre cuáles son las regiones que podrían haber sido afectadas, ya que hay poca 
concordancia entre los diferentes estudios. Quizás una mejor conceptualización del 






Nos parece interesante evaluar el rol que tiene la memoria, o mejor algunos tipos de 
memoria, en el lenguaje. Entre varios estudios nos parece interesante el modelo 
declarativo/procedural de Ullman (2004) en el cual se supone que el lenguaje dependería 
de dos sistemas cerebrales: la memoria procedural y la memoria declarativa. La función 
de estos dos sistemas cerebrales, conjuntamente con los substratos anatómicos, 
fisiológicos y bioquímicos, llevaría a predicciones específicas en relación a predicciones 
de los roles en el lenguaje.  
Ullman, además, propone que algunos trastornos evolutivos y adquiridos del lenguaje, 
entre los cuales están el trastorno específico del lenguaje (SLI), la afasia fluente y no-
fluente y la dislexia, pueden ser generados por disyunciones de una o de otra estructura 
cerebral que están en la base de dos sistemas de memoria. Hasta ahora hemos visto que 
el SLI ha sido explicado, con dos diferentes aproximaciones: la primera supone que el 
SLI es un trastorno debido a un déficit de tipo lingüístico, en lo específico gramatical. La 
segunda supone un déficit no lingüístico de processing. Según Ullman y Pierpont (2005), 
en cambio, el SLI resulta proceder de un déficit procedural, es decir, de un desarrollo 
anómalo de las estructuras cerebrales que constituyen el sistema de memoria procedural. 
La hipótesis es que el mismo déficit procedural que causa el SLI es también la causa de 
la dislexia evolutiva.  
El uso del lenguaje depende de dos capacidades: un léxico mental de formas memorizadas 
y una gramática mental constituida por reglas que sirven de sustrato a la secuenciación y 
jerarquización de las formas lexicales en palabras y frases. El léxico mental es un almacén 
de todas las informaciones idiosincrásicas específicas de las palabras. Ello incluye todas 
aquellas palabras cuyas formas fonológicas y significados no pueden haber derivado el 
uno del otro (es decir, que su asociación de sonido y significado es arbitraria), como la 
simple palabra «gato». El léxico mental además contiene otras informaciones irregulares 
de las palabras, es decir, las informaciones que no son totalmente «derivables» como por 
ejemplo los argumentos que acompañan a un verbo y todas las formas de las palabras (por 




El léxico mental puede incluir otras informaciones diferentes: morfemas ligados (los 
sufijos -ed o -ness, como en walked y happiness), y las representaciones de estructuras 
lingüísticas complejas cuyo significado no puede derivar de sus partes (como por ejemplo 
las formas idiomáticas: kick the bucket).  
El lenguaje consta también de irregularidades, las cuales pueden ser capturadas por las 
reglas de la gramática. Las reglas permiten a las formas lexicales y a los símbolos 
abstractos combinarse en la construcción de representaciones complejas y nos permiten 
interpretar el significado de aquellas formas complejas aunque nunca las hemos visto u 
oído antes.   
Por ejemplo, en la frase «Clementina clicked the plag» sabemos que Clementina hizo algo 
en el pasado a alguna entidad. El significado puede llegar de las reglas que, no solo están 
en la base del orden secuencial de los elementos lexicales, sino también de las relaciones 
jerárquicas.  
Además, las reglas están en la base de las operaciones mentales que manipulan las 
palabras y las representaciones abstractas en la composición de estructuras complejas.  
El aprendizaje y el uso de las reglas y de las operaciones de la gramática son generalmente 
implícitas (subconscientes), y se ha hipotetizado que este conocimiento gramatical no está 
disponible para otras operaciones cognitivas, es decir, que está «informacionalmente 
encapsulado». Concluyendo, aunque si las representaciones complejas (walked) pueden 
ser elaboradas cada vez que se usan (walk + -ed), y esto es lo que obviamente ocurre 
cuando la forma no ha sido encontrada precedentemente, ellas podrían ser almacenadas 
en el léxico mental después de haber sido construidas.  
Las memorias declarativas y procedurales han sido intensamente estudiadas en los 
modelos de humanos y animales. Hay evidentes demostraciones de la existencia de 
dobles, lo cual ha demostrado que dichos sistemas son independientes entre ellos y esto 
ha demostrado que son independientes el uno del otro, aunque puedan interactuar entre 
ellos de forma diferente. Como veremos, los dos sistemas de memoria tienen en común 






La memoria declarativa está implicada en el aprendizaje, representación y uso de la 
conciencia de los hechos (conciencia semántica) y eventos (conciencia episódica). Esta 
memoria parece tener una relación muy importante con el flujo ventral visual8. Ella puede 
ser muy importante en la adquisición de informaciones asociadas de manera arbitraria. 
La conciencia puede ser almacenada explícitamente (es decir, de manera consciente) y 
puede que no se encapsule como una información, sino que sea accesible para diferentes 
sistemas mentales. 
La memoria declarativa depende de las regiones del lobo temporal medio, en el 
hipocampo, que están  en su mayoría conectadas con las regiones temporales y 
temporoparietales neocorticales. El lobo medio temporal refuerza y probablemente 
recupera la nueva información. Además, otras estructuras cerebrales hacen parte de este 
sistema: la corteza prefrontal anterior puede estar en la base de la sección y de la 
recuperación de memorias declarativas, mientras que las partes derechas del cerebelo 
podrían estar interesadas en la búsqueda de este tipo de información en la memoria.   
El flujo ventral visual (ventral visual stream) está en la base de la formación de las 
representaciones perceptivas de objetos y de sus relaciones. Estas representaciones 
perceptivas de objetos y de sus relaciones permiten la identificación de los objetos y el 
almacenamiento en la memoria a largo plazo de la conciencia de los objetos.  
4.1.2.	La	memoria	procedimental	
La memoria procedimental está implicada en la adquisición de nuevas habilidades 
cognitivas y sensoriales-motoras y, una vez que estas estén consolidadas, en su propio 
control. La adquisición y el recuerdo de estos procedimientos se realizan de forma 
implícita, subconsciente, fuera de nuestro control. Se puede suponer que el sistema 
procedimental esté encapsulado en cuanto a la información contenida, y que tenga 
entonces un mínimo acceso a otros sistemas mentales. 
                                                
8 El flujo ventral visual (ventral visual stream) es el origen de la formación de las representaciones 
perceptivas de objetos y de sus relaciones. Estas representaciones permiten la identificación de 




El sistema depende de porciones de la corteza frontal (incluso del área de Broca), de los 
ganglios basales, de la corteza parietal y del núcleo dentado del cerebelo. Este sistema 
puede estar relacionado con el flujo dorsal visual y es importante para la adquisición y el 
procesamiento de habilidad que involucran secuencias de acciones. La ejecución de estas 
habilidades parece estar guiada por la corteza parietal posterior en tiempo real, que está 
estrictamente relacionada con las regiones frontales. Las regiones parietales inferiores 
pueden servir como un almacén para la conciencia de las habilidades. De forma parecida 
los ganglios basales están relacionados con la corteza frontal. De hecho, los circuitos de 
los ganglios basales proyectan a través del tálamo a una región cortical exacta: la frontal.  
La adquisición de los procedimientos del sistema es gradual y necesita de repetidas 
presentaciones de estímulos. Por el contrario, las reglas, una vez adquiridas, generalmente 
se aplican de forma rápida y automática. Este sistema (dorsal visual stream) es el 
principio de la transformación de la información visual y permite la ejecución de los 
programas motores, por ejemplo: la manipulación de un objeto.  
4.2.	El	modelo	declarativo/procedimental		
Según el modelo declarativo/procedimental, la memoria declarativa es la base de la 
concentración y de la agilidad mental, mientras que la memoria procedimental está en la 
base de los aspectos de la gramática mental. De esta forma, la memoria declarativa resulta 
ser una memoria asociativa que almacena no solo hechos y eventos, sino también la 
conciencia lexical, incluso los sonidos y los significados. La adquisición de palabras 
nuevas depende, en la mayoría de los casos, de las estructuras del lóbulo temporal medio. 
Eventualmente la conciencia de las palabras llega a ser independiente del lóbulo temporal 
medio y dependiente de otras áreas neocorticales, en particular de aquellas situadas en las 
regiones temporales y temporoparietales. El lóbulo temporal podría ser especialmente 
importante para almacenar los significados de los vocablos, mientras que las regiones 
temporoparietales podrían ser más importantes para almacenar los sonidos. La memoria 
lexical, como ya se ha dicho, es accesible por otros sistemas mentales.  
Por otro lado, la memoria procedimental es la base de la adquisición implícita y del uso 
de la gramática en los subdominios de la sintaxis, morfología y probablemente de la 
fonología (cómo los sonidos se mezclan entre ellos). 
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El sistema puede ser especialmente importante en la construcción de estructuras 
gramaticales, es decir, en la combinación secuencial y jerárquica de las formas en la 
memoria (walk + -ed) y de representaciones abstractas en estructuras complejas. La 
adquisición de las reglas debería depender de las partes del sistema que están incluidas 
en el aprendizaje procedimental. Uno o más circuitos en los ganglios basales y algunas 
regiones frontales podrían ser útiles para el procesamiento gramatical y quizás para otras 
distinciones más sutiles, como la morfología y la sintaxis. Desde este punto de vista, la 
corteza frontal y los ganglios basales son de «dominio general», en el sentido de que se 
necesitan procesamientos lingüísticos y no lingüísticos, pero contienen circuitos paralelos 
de «dominio específico».  
El modelo declarativo/procedimental nace y está motivado por las relaciones entre las 
funciones del lenguaje por un lado, y las funciones de los sistemas de memoria por el 
otro.  
Todavía estas relaciones no sugieren isomorfismo entre léxico y memoria declarativa, 
entre gramática y memoria procedimental.  
De hecho, puede haber partes de cada sistema que sirvan a funciones de tipo no 
lingúistico, las cuales no tienen ningún rol en el lenguaje, o un rol mínimo. Además, es 
importante subrayar que el modelo no supone que todos los aspectos del lenguaje 
dependan de dos sistemas de memoria, o que estos sean los únicos sistemas base del 
léxico y de la gramática. Otras estructuras neuronales, así como otros factores cognitivos 
o computacionales, podrían tener un rol importante en las dos capacidades del lenguaje. 
4.3.	Interacción	entre	los	dos	sistemas		
Se entiende que la memoria declarativa/lexical y la memoria procedimental/gramatical 
interactúan de formas diferentes. 
En primera instancia, suponemos que la memoria procedimental interviene en la creación 
de estructuras complejas, y repercute en ciertas reglas sobre aquellas estructuras, 
seleccionando los elementos lexicales de la memoria declarativa, al tiempo que mantiene 
y estructura conjuntamente aquellos elementos, en la memoria operativa. Además, 
aspectos superiores del lóbulo temporal (los cuales sirven de herramienta a la memoria 




conocimientos que conciernen a representaciones estructuradas por la memoria 
procedimental. Además, estas tipologías de conocimientos u otras similares pueden en 
algún caso, ser compartidas por ambos sistemas. 
El almacenamiento a corto plazo, de tipo lexical/declarativo de secuencias de formas 
lexicales, podría facilitar una base de datos desde la cual la memoria procedimental puede 
extraer de forma gradual e implícita, ciertas reglas gramaticales.   
Concluyendo, los dos sistemas interactúan competitivamente de dos maneras diferentes. 
El acceso hacia una representación en la memoria declarativa, el cual podría proceder 
composicionalmente desde un sistema procedimental (por ejemplo, la forma irregular del 
pasado, en contraposición con la forma regular del mismo verbo), bloquearía la 
finalización del proceso gracias a las reglas gramaticales. Un déficit en el sistema 
declarativo llevaría aparejado un refuerzo en la adquisición del procesamiento con el 
sistema procedimental, y viceversa.  
4.3.1.	Trastornos	evolutivos	y	la	hipótesis	del	léxico	procedimental		
El trastorno específico del lenguaje (TEL) es un déficit específico del desarrollo, la 
adquisición y el manejo del código del lenguaje y se trata por tanto de un trastorno 
evolutivo como ya hemos comentado anteriormente, el cual, aunque es heterogéneo está 
acompañado por déficits sintácticos: ha sido analizado el processing del pasado regular 
(Van der Lely y Ullman, 2001; Ullman y Gopnik, 1999), evidenciándose dificultades en 
la formación de pasados irregulares en inglés (por ejemplo: plam-plammed); por lo tanto, 
para estos estudiantes es necesario memorizar los pasados regulares e irregulares, ya que 
estas personas, tienen dificultades a la hora de memorizar las normas gramaticales.   
Se trata de un retraso, o un desarrollo lento del lenguaje, el cual no puede ponerse en 
relación con un déficit sensorial o motor, ni con la existencia de un déficit mental, así 
como tampoco con retrasos psicopatológicos, ni con privación socioafectiva ni con 
lesiones o disfunciones cerebrales evidentes. Las causas posibles podrían ser 
neurobiológicas, donde los genes desempeñan un papel sustancial ya que estos 
estudiantes con TEL tienen dificultades en el procesamiento de índices temporales de 
algunas decenas de milisegundos, así como un deterioro selectivo para diferenciar entre 
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estímulos auditivos cuando la información es breve o cuando se da en una sucesión 
rápida, pero esta dificultad desaparece cuando el estímulo se presenta más lentamente. 
Además, de manera general, los sujetos con TEL procesan las actividades lingüísticas y 
no lingüísticas a una velocidad más lenta que los niños con lenguaje normal; y pueden 
presentar dificultades en relación a la memoria verbal a corto plazo, lo que hace que las 
representaciones de las formas fonológicas se retengan igualmente con dificultades. 
En el caso que nos ocupa, hemos profundizado en el modelo del déficit procedimental de 
Ullman y Pierpont (2005), quienes afirman que muchos trastornos evolutivos se 
encuentran relacionados con disfunciones de la memoria procedimental, así como con 
anomalías de las estructuras cerebrales que son el sustrato de este sistema. Están incluidos 
además el SLI, la dislexia, el trastorno de hiperactividad y atención (ADHD) y el autismo. 
Según el modelo declarativo/procedimental, en estos trastornos se podrían observar, tanto 
las dificultades gramaticales como los problemas de recuperación lexical, aunque las 
características particulares de estos déficits lingüísticos puedan diferenciarse en base a 
las específicas disfunciones de la memoria procedimental en los diferentes trastornos. 
Ullman (2004) se refiere por tanto a la dislexia y el ADHA de manera conjunta, puesto 
que es de la opinión de que ambos trastornos presentan un déficit de las funciones motoras 
y de la memoria operativa. En ambos trastornos se evidencian dificultades en la 
reproducción de los intervalos de tiempo, así como también en el mantenimiento del 
control rítmico-motor, y es por ello que se piensa que el cerebelo puede estar implicado 
tanto en la dislexia como en el ADHD.   
4.3.2.	El	déficit	procedimental	en	la	dislexia		
Se puede afirmar que la dislexia está estrictamente relacionada con un déficit de 
procesamiento de las representaciones fonológicas, como acabamos de explicar. Todavía 
numerosos estudios sugieren que en personas con dislexia se hayan dañado también otras 
habilidades. Los sujetos disléxicos están caracterizados por dificultades en otras 
habilidades además de las lingüísticas, como por ejemplo en el desarrollo de actividades 
motoras de tipo automático y secuencial.  
La hipótesis de Ullman es que la dislexia evolutiva pueda ser causada por una disfunción 
del sistema de memoria procedimental. Ullman no explica, como ha hecho por ejemplo 




dificultades encontradas por los estudiantes con dislexia. Intentando basarnos en el 
modelo Ullman y en base a datos empíricos de estudios existentes sobre la dislexia, 
explicaremos por qué el modelo del déficit procedimental puede ser aceptable.   
Vistas las características del modelo declarativo/procedimental, la hipótesis sobre la 
naturaleza del daño que causa el comportamiento disléxico se puede definir como sigue: 
La dislexia está causada por un déficit que daña la memoria procedimental; el déficit tiene 
unas consecuencias sobre los procesos procedentes de la memoria procedimental: a) la 
habilidad de elaborar las representaciones fonológicas; b) la habilidad de elaborar las 
representaciones gramaticales; c) la habilidad de adquirir y ejecutar tareas motoras de tipo 
automático y secuencial. 
La hipótesis del déficit procedimental sería capaz de explicar la presencia tanto del déficit 
fonológico y gramatical, como la presencia de dificultades motoras. 
En el caso de que la hipótesis fuera correcta, los sujetos disléxicos deberían tener 
dificultades en la ejecución de aquellas habilidades que dependen de la memoria 
procedimental, mientras que no deberían tener problemas en aquellas habilidades que 
dependen de la memoria declarativa. Es decir, que los sujetos disléxicos deberían mostrar 
dificultades por lo menos en estas habilidades:  
• En el procesamiento de las representaciones fonológicas;   
• En el procesamiento de la morfología regular;  
• En el procesamiento de las representaciones sintácticas; 
• En la ejecución de ejercicios motores.  
Por el contrario, deberían quedar intactos:  
• Conocimientos de elementos lexicales simples; 
• Conocimientos de las representaciones gramaticales lexicalizadas (por ejemplo, 




Las dificultades en las habilidades de procesamiento de las representaciones fonológicas 
están confirmadas por datos nombrados antes (Snowling, 2001; Ramus, 2003; Desroches 
et al., 2006).  
Especialmente, la que parece estar dañada es la conciencia fonológica, tanto en los niños 
con riesgo de dislexia, en edad preescolar (de Bree, 2007; Goswami, 2000) como en los 
niños disléxicos (Snowling, 2000).  
Las dificultades del procesamiento de las representaciones sintácticas han sido 
investigadas en diferentes estudios (Byrne, 1981; Mann et al., 1984; Scarborough, 1990; 
Catts et al., 1999; Waltzman y Cairns, 2000; Wilsenach y Wijnen, 2003; Rispens, 2004; 
Van Alphen et al., 2004; Wilsenach, 2006), así como los déficits motores han sido 
confirmados (Fawcett y Nicolson, 2004), aunque no pondremos la atención en estos 
últimos.  
Todavía hay que considerar que la presencia de trastornos en los disléxicos es 
controvertida y debatida, desde el momento en que diferentes investigaciones demuestran 
la existencia de una doble disfunción entre el déficit sensorial-motor y las dificultades en 
la lectura, o de todas formas una presencia esporádica en las dificultades motoras con 
respecto a las fonológicas (Ramus, 2003; White et al., 2006).  
Por lo que concierne al conocimiento lexical, un estudio dirigido por Swan y Goswami 
(1997) muestra que los niños disléxicos conocen las palabras y sus significados pero 
tienen dificultades en recuperarlas, cosa que es evidente también en nuestro trabajo con 
disléxicos que explicaremos en el próximo capítulo. Esto está en perfecta armonía con el 
déficit procedimental, que presume también un daño en la memoria procedimental (que 
entre otras cosas permite la recuperación de los elementos lexicales) y la integridad de la 
memoria declarativa/lexical. Además, las otras informaciones lexicales, como la 
estructura argumental, parecen mantenerse intactas. Como ya hemos explicado en el 
primer capítulo, Stein et al. (1984) observaron que los niños disléxicos tienden a dar una 
interpretación activa a frases pasivas. Este hecho sugiere que los niños con dislexia, en la 
interpretación de la construcción pasiva, confían solo en la estructura argumental del 
verbo (conocimiento declarativo/lexical) y no en el correcto análisis de la estructura 




Además, la hipótesis del déficit procedimental parece estar confirmada por los estudios 
de neuroimaging9.  
Como ya hemos anotado anteriormente, Temple (2002) volvió a examinar numerosos 
estudios realizados con técnicas PET y FMRI; todos los estudios han demostrado que los 
disléxicos (la mayoría adultos) tienen una reducida actividad de la corteza 
temporoparietal y de las áreas frontales del lenguaje en el hemisferio izquierdo, áreas que 
forman parte del sistema de memoria procedimental.  
4.3.3.	¿Qué	diferencia	hay	entre	dislexia	y	SLI?		
Como acabamos de explicar, la hipótesis de un déficit procedimental había sido 
originariamente elaborada por Ullman y Pierpont (2005) para explicar el trastorno 
específico del lenguaje (SLI o TEL). Dicha hipótesis, según los autores, está confirmada 
por la presencia en sujetos con SLI de un déficit en aquellas funciones que dependen de 
la memoria procedimental, mientras que las funciones que están relacionadas con la 
memoria declarativa, que dependen de otras estructuras cerebrales, resultan la mayoría 
intactas.  
Si queremos formular la misma hipótesis para explicar los síntomas de la dislexia y del 
SLI, estamos obligados a reconsiderar la relación entre estos dos trastornos. Tenemos que 
recordar que la dislexia y el SLI han sido definidos como dos trastornos diferentes.   
En línea con Bishop y Snowling (2004), sujetos con SLI y con dislexia tienen en común 
muchos problemas de procesamiento fonológico, pero solo los sujetos con SLI estarían 
caracterizados por ulteriores déficits sintácticos y semánticos.   
Todavía esta visión choca con los datos surgidos, los cuales confirman la presencia de 
déficits sintácticos en sujetos disléxicos. Si la hipótesis del déficit procedimental es 
correcta, SLI y dislexia tendrían que ser diferentes manifestaciones del mismo trastorno, 
que se diferenciaría solo por ser uno más evidente que otro y por el momento en que se 
manifiestan.   
                                                
9 Las técnicas de neuroimagen permiten ver imágenes en vivo del sistema nervioso central en 
general y del cerebro en particular. 
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Esta hipótesis es compatible con las suposiciones de Catts (1995) y Goulandris et al. 
(2000), según las cuales SLI y dislexia pueden ser clasificadas sobre un continuum de 
trastorno del lenguaje.   
Dentro de este continuum la dislexia se trataría como una forma de déficit de lenguaje 
que afecta al sistema fonológico, mientras el SLI se consideraría como la manifestación 
más dura del trastorno que se manifestaría muy pronto durante la infancia.  
Diferentes estudios (de Bree, 2007; Fraser y Conti-Ramsden, 2005) todavía muestran 
perfiles del lenguaje de los niños disléxicos y con SLI diferentes. Los datos parecen 
apoyar la hipótesis de que sean dos trastornos parecidos pero cualitativamente diferentes, 
por tipología de errores, incluso en el dominio fonológico. Teniendo en cuenta estas 
consideraciones, nos parece que el déficit procedimental puede ser una explicación válida 
para la dislexia. Ullman considera que diferentes trastornos (SLI, ADHD, dislexia, 
autismo, etc.) estén causados por un déficit de las estructuras del sistema de memoria 
procedimental; las partes interesadas por las posibles lesiones pueden ser diferentes partes 
de la misma estructura, es decir, que podría esto diferenciar la dislexia y el SLI: lesiones 
en partes diferentes de la misma estructura. Desde esta perspectiva afirmaríamos entonces 
que dislexia y SLI son trastornos parecidos pero cualitativamente diferentes, procedentes 
de disfunciones de diferentes porciones de estructuras cerebrales a la base del sistema de 
memoria procedimental.   
4.4.	La	memoria	operativa	y	el	lenguaje		
Después de haber examinado el rol de los sistemas de memoria declarativa y 
procedimental en el lenguaje, y sus funciones en los trastornos evolutivos, por lo que 
concierne a la dislexia y el SLI, vamos ahora a analizar otro sistema de memoria: la 
memoria operativa. La memoria operativa está implicada en el procesamiento del 
lenguaje y el déficit de la memoria operativa puede tener un impacto sobre este 
procesamiento. La hipótesis de que la dislexia procede de un déficit de la memoria 
operativa no es nueva: el modelo más importante de la memoria a corto plazo, el modelo 
de la memoria operativa, fue desarrollado por Baddeley (1986). Según este modelo la 
memoria operativa es un sistema cuya función es el mantenimiento momentáneo y la 
manipulación de la información que se supone es necesaria en una vasta gama de 




de la memoria operativa en tres componentes diferentes que se  presume trabajan juntos 
con la función de facilitar la actuación en diferentes tareas cognitivas. Los tres 
componentes, representados en la adaptación de la figura a continuación, comprenden un 
almacén para el mantenimiento temporal de elementos verbales y acústicos (phonological 
loop), un subsistema paralelo visual que concierne el almacenamiento y el tratamiento de 
las informaciones visuales y espaciales, y un sistema de atención de capacidad limitada 
(central executive) que enfrenta las tareas cognitivas requeridas por la situación, 
organizando la decodificación de las informaciones y activando la memoria a largo plazo.  
Han sido encontrados los trovati i correlando neurológicos de los diferentes componentes 
de la memoria operativa: el ejecutivo central está situado en los lóbulos frontales, el 
circuito fonológico en el hemisferio izquierdo y el «directorio» viso-espacial en el 
hemisferio derecho.  
  




El sistema que ha sido mayoritariamente implicado en los estudios sobre el desarrollo del 
lenguaje es el circuito fonológico o memoria operativa verbal. Ello concierne al lenguaje 
hablado y conserva el orden en el cual las palabras se han adquirido por el niño. Ha sido 
propuesta una subdivisión de este sistema en dos componentes: un sistema de 
almacenamiento temporalmente que mantiene en memoria las informaciones por unos 
segundos, durante los cuales decaen si no se refuerzan por otro componente y un sistema 
de repetición en voz baja, que no solo mantiene las informaciones en la memoria, sino 
tiene también la función de registrar la información visual dentro de la memoria, a 
condición de que los elementos sean nombrados. Así, si a un sujeto se le presenta una 
secuencia de letras para repetir, no obstante, su presentación visual, la repetirá en voz 
baja, y su retención dependerá de forma crucial de las características acústicas o 
fonológicas de los grafemas en secuencias. Por esto el circuito fonológico está 
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caracterizado por algunos fenómenos como «el efecto de la similaridad fonológica», en 
el cual las palabras que se parecen a nivel fonológico se memorizan peor, y «el efecto de 
la largura fonológica», en el cual una secuencia de palabras cortas se reproduce mas 
fácilmente que una de palabras largas.  
Diferentes estudios demuestran la importancia del circuito fonológico durante la 
adquisición del lenguaje. Por ejemplo, Blake et al. (1994) encontraron una relación entre 
la memoria verbal y las características específicas evolutivas del habla espontánea entre 
niños de tres años. Adams y Gathercole (1996) observaron que las diferencias en las 
habilidades de la memoria fonológica en niños de  4-5 años estaban relacionadas con las 
diferencias en las habilidades orales de dichos niños. En otro estudio, Adams y Gathercole 
(2000) demostraron que las habilidades de la memoria operativa fonológicas en niños de 
3-4 años están en relación con la amplitud de su vocabulario productivo, con la extensión 
de sus frases y con las diferentes construcciones sintácticas empleadas en el habla 
espontánea.  
Existe, además, una amplia demostración del hecho de que hay una relación entre el 
déficit de la memoria operativa y algunos trastornos evolutivos (SLI, ADHD y dislexia). 
Por ejemplo, Gathercole y Baddeley (1990), a través de un ejercicio de repetición de no-
palabras, muestran que los niños con SLI tienen mayores dificultades en repetir no-
palabras de tres o cuatro sílabas con respecto a los niños con un desarrollo normal: 
generalmente, estos resultados indican una reducida memoria operativa fonológica en 
niños con SLI y con dislexia.  
4.5.1.	EL	directorio	viso-espacial	
Este subsistema de la memoria operativa tiene la función de integrar la información 
espacial, visual y quizás también cinestética en una representación unificada que puede 
ser temporalmente almacenada y manipulada.  
El «directorio» viso-espacial tiene claramente menor importancia en los trastornos del 
lenguaje con respecto al circuito fonológico. De hecho, parece que el sistema esté 
involucrado en la habilidad de lectura, especialmente en el mantenimiento de la 
representación de la página y de su importación gráfica, que se quedarán estables y 
facilitarán algunas tareas, como por ejemplo mover los ojos al final de una línea y al 





Este sistema es responsable del control de la atención en la memoria operativa y puede 
ser fraccionado en diferentes procesos ejecutivos. Estos procesos ejecutivos son, 
probablemente, uno de los principales factores que determinan las diferencias 
individuales en los test de memoria operativa. En los estudios que miden la memoria 
operativa, a los sujetos se les pide combinar simultáneamente procesamiento y 
almacenamiento, por ejemplo, leyendo una serie de frases y al mismo tiempo memorizar 
la última palabra de cada frase para luego repetirla. Ha sido demostrado que diferencias 
en la memoria operativa influyen en gran medida en complejas habilidades cognitivas, 
desde la comprensión en la lectura hasta el aprendizaje de la electrónica.  
4.5.3.	El	búfer	episódico		
Más recientemente, Baddeley (2000) ha insertado en la memoria de trabajo un cuarto 
elemento llamado búfer episódico (episodic buffer): se trata de un subsistema de 
capacidad limitada que depende mayoritariamente del procesamiento ejecutivo, y que 
tiene la función de juntar informaciones procedentes de diferentes partes de manera que 
puedan componer un episodio, además de interrelacionar particulares elementos para 
construir estructuras más articuladas.  
Siendo el búfer episódico un nuevo concepto, no ha sido todavía explorado ampliamente 
en sujetos con trastornos de lenguaje.   
4.6.	La	memoria	operativa	y	la	dislexia		
Algunos investigadores opinan que la dislexia se debe a una insuficiencia de recursos de 
la memoria operativa. McLoughlin et al. (2002), por ejemplo, han propuesto una 
definición de dislexia que se basa en las teorías de la memoria operativa: 
Developmental dyslexia is a genetically inherited and neurologically 
determined inefficiency in working memory, the information-processing 
system fundamental to learning and performance in conventional educational 
and work settings. It has a particular impact on verbal and written 
communication as well as on organization, planning and adaptation to change 




Diferentes estudios han establecido una unión entre el déficit de la memoria operativa y 
la dislexia. De manera más concreta parece que se encuentra implicado el circuito 
fonológico de la memoria operativa. Pickering (2000) observa, en sus experimentos, que 
los disléxicos parecen usar el circuito fonológico de manera menos eficiente y parecen 
tener problemas en traducir la información visual de forma fonológica.  
Según Pickering, esto puede perjudicar sus habilidades en el aprendizaje de nuevas 
palabras durante la lectura. Además, los disléxicos muestran dificultades en la repetición 
fonológica (por ejemplo, en la repetición de palabras multisilábicas o en las no-palabras) 
y parecen no usar las estrategias de memoria fonológica, a diferencia de lo que hacen los 
sujetos no disléxicos.  
Resultados parecidos han sido obtenidos por Jeffries y Everatt (2003). Estos estudiosos 
han puesto en comparación los rendimientos de adultos con los de niños con dislexia, con 
el objetivo de evaluar el funcionamiento del circuito fonológico y del «directorio» viso-
espacial. Encontraron que los disléxicos, a diferencia del grupo control, tenían más 
problemas en aquellas tareas que necesitaban el uso del circuito fonológico, pero tenían 
las mismas habilidades que el grupo control por lo que concierne al «directorio» viso-
espacial. Los niños disléxicos, además, mostraban un problema también en el 
componente del ejecutivo central. También fue testado un grupo de dispráxicos adultos y 
el hecho interesante es que los resultados han sido totalmente opuestos: estos sujetos 
tenían problemas con el componente viso-espacial pero no con el circuito fonológico.  
Alloway et al. (2004) han demostrado, a través del uso de una batería de cuestionarios, la 
existencia de una conexión importante entre habilidades de la memoria operativa y el 
éxito en la lectura y en la comprensión. En particular, llegaron a la conclusión de que la 
dimensión del span de la memoria operativa (calculada por el test que evalúa las 
habilidades de la memoria operativa) puede predecir el rendimiento de la lectura y la 
comprensión. Resultados parecidos han sido obtenidos por Gathercole y Alloway (2006), 
que han demostrado que la puntuación obtenida en la medida de la memoria operativa 
verbal predice de forma significativa el éxito de la lectura, y han observado que las 
dificultades de aprendizaje de la lectura han sido asociadas a las habilidades de la 




Se ha constatado que también la conciencia fonológica está estrictamente relacionada con 
la memoria operativa verbal. La conciencia fonológica es un tipo de conciencia 
metalingüística, definida como la habilidad de analizar las palabras en consonantes y 
vocales, que juega un rol crucial en el aprendizaje de la lectura y de la escritura. Es un 
hecho reconocido que la dislexia está estrictamente conexa a una dificultad en desarrollar 
las tareas que requieren cierta conciencia fonológica (Bryant, 1995). Siegal y Linder 
(1984) y Stanovich et al. (1984) han afirmado que las medidas de la memoria operativa 
verbal están estrictamente asociadas a las medidas de la conciencia fonológica. Existe 
entonces, cierta evidencia que apoya la hipótesis de un déficit que afecta a la memoria 
operativa verbal en la dislexia evolutiva.                                                  
La dispraxia es un trastorno que concierne a la coordinación y el movimiento que puede 
conllevar problemas en el lenguaje.  
4.6.1.	La	memoria	operativa	verbal:	la	información	fonológica	y	semántica		
Una de las principales características del sistema de memoria operativa presentado por 
Baddeley es que parece tener relación exclusivamente con las representaciones 
fonológicas. Todavía algunos estudios importantes en psicología (Smith y Geva, 2000) y 
neurolingüística (Grodzinsky, 2005) han afirmado que la dimensión de la memoria 
operativa verbal podría ser más amplia y contener no solo la información fonológica. 
Hanten y Martin (2000), por ejemplo, han demostrado, sobre la base de evidencias 
neuropsicológicas, la existencia de sistemas de memoria a corto plazo paralelos: 
fonológico y semántico. Además, es importante notar que el modelo propuesto por 
Baddeley no excluye a priori la posibilidad de que la memoria operativa verbal tenga 
relación con los niveles de representación lingüística diferentes de lo fonológico.  
Un estudio llevado a cabo por G. Fiorin de la Universidad de Verona, apoya esta visión 
«extensa» de la memoria operativa verbal, según la cual el componente verbal de la 
memoria operativa tendría relación con las representaciones lingüísticas diferentes de la 
fonología, en concreto, con las representaciones semánticas.  
Una primera demostración a favor de esta hipótesis llega de los estudios neuroanatómicos 
del circuito fonológico. Los estudios de la actividad cerebral conducidos con las técnicas 
PET y FMRI (explicados en el párrafo anterior) confluyen en localizar el circuito 
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fonológico en el hemisferio izquierdo: más exactamente en el área de Broca (área 
Brodmann 44 y 45) o en el giro frontal inferior izquierdo (LIFG, área Brodmann 44, 45 
y 47; el LIFG incluye el área de Broca).  
Es de notar que diferentes estudios neuropsicológicos y de neuroimaging han demostrado 
que el LIFG apoya también el sistema de memoria a corto plazo que se ocupa de guardar 
temporalmente la información semántica (Zempleni et al., 2006; Bedny et al., 2007; 
Thompson-Schill, 2003; Metzler, 2001). En concreto, el LIFG sería crucial en la selección 
entre representaciones semánticas en competencia. El LIFG tendría la función de apoyar 
la memoria a corto plazo dedicada a guardar temporalmente las representaciones 
fonológicas. La hipótesis es entonces que el componente verbal de la memoria operativa 
se encarga tanto de las representaciones fonológicas como del sistema cognitivo de 
dominio general, cuya función es la de mantener la información lingüística online (ya sea 
de origen fonológico o semántico) y resolver el contraste entre diferentes 
representaciones lingüísticas alternativas. 
Fiorin (2008) ha destacado los resultados de un experimento en el cual la actividad que 
el sujeto tenía que desempeñar era desentrañar una frase claramente ambigua, eligiendo 
entre dos representaciones semánticas en competición, es decir, una lectura con variable 
ligada y una lectura coreferencial asociadas al uso de pronombres personales y posesivos. 
El sujeto se encontraba, así, en una situación donde tenía que mantener en la memoria 
operativa verbal dos representaciones semánticas en contraste y luego elegir una de ellas, 
sobre la base de las informaciones proporcionadas por el contexto. Es decir, que el 
experimento comprueba las habilidades de los niños disléxicos frente a frases que 
contienen expresiones pronominales ambiguas. Los grupos a prueba fueron tres: un grupo 
de niños disléxicos (edad media 9,4) denominado «DYS», un grupo de niños control de 
edad parecida a los primeros (edad media 9,2) denominado «AMC» y un grupo de niños 
más jóvenes (edad media 4,8) denominado «YOC». Los resultados del experimento 
confirman que los niños disléxicos, a diferencia del grupo control de la misma edad, 
tienden a evitar el proceso de desambiguación y, específicamente el mantenimiento 
temporal y la comparación de las dos representaciones lógico-semánticas en competición. 
Según Fiorin, el comportamiento de los niños disléxicos puede ser explicado asumiendo 
que la dislexia está asociada a un déficit de la memoria operativa verbal. Esta hipótesis 




como rasgo notorio tienen la memoria operativa más limitada debido a su edad, facilitan 
resultados parecidos a los facilitados por el grupo de niños disléxicos.  
Los niños fueron testados en la comprensión de frases italianas como: 
(1) Ogni amico di Francesco ha colorato la sua bicicletta (en nuestra traducción: Cada 
amigo de Francesco ha pintado su bicicleta). 
La frase es claramente ambigua porque puede significar que: todos los amigos de 
Francesco han coloreado su propia bicicleta o que cada amigo de Francesco ha coloreado 
la bicicleta de Francesco.  
Las dos interpretaciones de la misma frase (1) dependen de la elección del antecedente 
del pronombre «su». Los dos posibles antecedentes son la frase nominal «cada amigo de 
Francesco» y «Francesco». En el caso en que el pronombre «su» se refiere a «cada amigo 
de Francesco» el antecedente es una frase nominal cuantificada, por lo tanto la única 
relación anafórica posible es la de la variable ligada. 
La lectura variable ligada es posible desde el momento en que el antecedente comanda al 
pronombre. La forma lógica que corresponde a la lectura variable ligada puede ser 
formalizada como en nuestra traducción aquí: 
(2) Cada x: amigo de (x, Francesco)] (x ha pintado la bicicleta de x) (nuestra traducción). 
En el segundo caso, el antecedente del pronombre, «Francesco», es una expresión 
referencial, que no comanda al pronombre. Por esto, la única relación anafórica posible 
entre «su» y «Francesco» es de coreferencia. Esta segunda lectura puede ser expresada 
como en el ejemplo (3), donde el pronombre está en referencia al mismo individuo al cual 
se refiere el antecedente, es decir, «Francesco».  
(3) Cada x: amigo de (x, Francesco)] (x ha pintado la bicicleta de Francesco) (nuestra 
traducción). 
El objetivo del experimento era ver si los niños disléxicos, con respecto a los niños no 
disléxicos, tienen una preferencia por una o por otra interpretación (variable ligada o 
coreferencia) y qué estrategias adoptan con las frases ambiguas, frases que pueden estar 
asociadas a dos formas lógicas diferentes.  
CAPÍTULO	4.	DOS	MODELOS	NEURO-LINGÜÍSTICOS	DE	LA	DISLEXIA	EVOLUTIVA	
 123 
El experimento consta en un Truth Valued Judgement Task (Crain y Thornton, 1998). Se 
le cuenta a los sujetos una breve historia, representada con unas figuras, en las cuales se 
habla de un protagonista y de sus tres amigos. Al final de la historia, un personaje (el 
inspector torpe) pronuncia una frase objetivo; al sujeto se le pregunta si la frase objetivo 
es una descripción correcta de la historia contada. El juicio expresado por los sujetos 
indica si el sujeto ha interpretado el pronombre de la frase target como variable ligada, 
coreferencial con respecto a su antecedente.   
Los resultados muestran que los niños disléxicos eligen la interpretación de la variable 
ligada el 55 % de las veces, los niños más jóvenes eligen la interpretación ligada el 58 % 
de las veces, mientras que los niños del grupo control de la misma edad que los disléxicos 
tienen un nivel de probabilidad del 50 %, es decir, que eligen la variable ligada el 50 % 
de las veces. La diferencia más importante entre el grupo control AMC y los grupos DYS 
y YOC es que el grupo AMC muestra un nivel de probabilidad no solo como grupo sino 
también individualmente, mientras que los grupos DYS y YOC incluyen un número 
consistente de sujetos que tienen una fuerte preferencia por una u otra interpretación.   
Lo que ocurre en este experimento es que los sujetos, escuchando una frase como la (1) 
tienen que enfrentarse a dos operaciones: elaborar dos representaciones lógicas diferentes 
de la frase, y decidir, en base a la información contenida en el contexto, qué forma lógica 
es la más adecuada. 
Este proceso necesita mantener en la memoria a corto plazo dos formas lógicas diferentes 
y al mismo tiempo compararlas con la información contextual.  
En el experimento, el contexto no ayuda para nada a darle significado a la frase objetivo. 
De hecho, ambas interpretaciones se pueden adaptar al contexto pronunciado, y ambas 
permiten al sujeto dar la respuesta correcta.  
Esta observación es suficiente para explicar el comportamiento del grupo AMC y, 
especialmente, la tendencia a adivinar la interpretación más coherente como grupo e 
individualmente, dando un nivel de probabilidad como resultado. Los sujetos disléxicos, 
por el contrario, tienen una tendencia significativa a elegir una de las dos interpretaciones. 
La interpretación dada por Fiorin a estos resultados es que los niños disléxicos eran 
capaces de elaborar ambas tipologías de formas lógicas pero tendían a evitar el proceso 




la información contextual. La hipótesis es que los sujetos disléxicos, evitando el proceso 
de desambiguación semántica, evitan mantener en la memoria operativa verbal dos 
representaciones semánticas, evitando entonces una carga excesiva en la memoria 
operativa verbal. Los resultados parecen por lo tanto ser compatibles con la hipótesis de 
que la dislexia evolutiva está estrictamente asociada a un déficit de la memoria operativa 
verbal.  
La hipótesis de la memoria operativa verbal, si es cierta, tendría importantes 
consecuencias tanto para entender la naturaleza de la dislexia evolutiva, como para el 
desarrollo de las terapias de tratamiento del trastorno. La hipótesis de la memoria 
operativa verbal es útil para localizar, sea a nivel cognitivo o a nivel neuroanatómico, el 
origen del daño que causa el comportamiento disléxico. De hecho, las técnicas de 
neuroimaging disponibles hoy permiten localizar las regiones cerebrales que sirven a la 
memoria operativa verbal y las regiones cerebrales que pueden estar afectadas en sujetos 
disléxicos. Además, una mejor comprensión de la naturaleza de la dislexia podría ser 
crucial para desarrollar programas de tratamiento más eficaces que tengan en cuenta el 
déficit de memoria.  
4.7.	Síntesis	
En este capítulo hemos subrayado la función que tiene la memoria sobre el lenguaje, de 
manera más específica, y en cuanto a los trastornos evolutivos (particularmente con 
referencia a la dislexia y en algunos casos al SLI). Realmente es necesario distinguir los 
diferentes tipos de memoria dentro del sistema cerebral, desde el momento que, como 
demuestran los datos empíricos estas, «memorias» poseen diferentes funciones y 
diferentes bases neuroanatómicas. 
Los modelos de los que se ha hablado y que parecen presentar mayor interés son: el 
modelo declarativo/procedimental de Ullman, según el cual las memoria declarativa y 
procedimental sirve para el conocimiento de algunos aspectos del léxico mental y de la 
gramática mental. 
Ambos sistemas cerebrales juegan roles funcionales parecidos en los dominios 
lingüísticos y no lingüísticos, los cuales dependen de sustratos anatómicos compartidos, 
a la par que fisiológicos y bioquímicos. Además, y este es el motivo por el cual he hablado 
de este modelo, Ullman afirma que algunos trastornos evolutivos y adquiridos del 
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lenguaje podrían ser vistos como trastornos que afectan a las estructuras cerebrales que 
constituyen el sustrato de uno de los sistemas de memoria. Siguiendo las implicaciones 
de la hipótesis del déficit procedimental hipotetizado para el SLI, suponemos que 
motivaciones similares se podrían aplicar a la dislexia. 
En ambos tipos de trastorno, parece que se encuentre afectada la memoria 
procedimental. Pero los dos trastornos, aunque sean parecidos bajo distintos puntos de 
vista, serían cualitativamente diferentes, porque estarían afectadas distintas parcelas de 
las estructuras cerebrales que sustentan la memoria procedimental. 
El segundo modelo que hemos propuesto es el modelo de la memoria operativa de 
Baddeley. Según este autor, algunos trastornos evolutivos, entre los cuales se comprenden 
el SLI y la dislexia, estarían originados específicamente por una disyunción de la memoria 
operativa, en particular del componente verbal. Existe un estudio sobre dicha 
argumentación de la Universidad de Verona realizado por G. Fiorin, el cual propone que 
el componente verbal de la memoria operativa, no solo está relacionado con la fonología, 
sino también con otros niveles de representación lingüística, como por ejemplo el nivel 
semántico, como ya se ha comentado anteriormente, donde los disléxicos llevan a cabo un 
proceso semántico de desentrañar el significado de los vocablos, con respecto al grupo 
control. Los datos hacen pensar que puede existir una disyunción en la memoria operativa 
verbal en las personas disléxicas, dado que presentan dificultades en cuanto al 
mantenimiento en la memoria a corto plazo de dos formas lógicas distintas, y a la hora de 
someterla a confrontación con la información contextual, una tendencia que debe ser 







La atención al alumnado con dislexia en el sistema educativo en el contexto de las 
necesidades específicas de apoyo educativo ha sido evaluado gracias a un estudio 
realizado por la Red Española de Información sobre Educación (REDIE); tras realizar 
una primera aproximación, el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (MECD) 
planteó la necesidad de elaborar un estudio inicial diagnóstico descriptivo de la situación, 
que proporcionara un marco de partida para otros estudios futuros sobre cuestiones más 
específicas. En marzo de 2010 el MECD (entonces ME) empezó las actuaciones para 
llevar a cabo un estudio en colaboración con todas las administraciones educativas del 
Estado español. 
Conscientes de la diversidad normativa y de funcionamiento de los centros en las 
diferentes Comunidades Autónomas, así como de las variaciones en la terminología 
utilizada, en este estudio se realiza una aproximación a la dislexia en el contexto de las 
dificultades específicas de aprendizaje, incluidas entre las causas de necesidad específica 
de apoyo educativo que se establecen en la legislación vigente. El informe fue pensado 
por la Red Española de Información sobre Educación (REDIE), estrechamente 
relacionada con la Red Europea de Información sobre Educación (EURYDICE); es el 
primer proyecto realizado en el seno de EURYDICE España-REDIE, de forma que sea 
accesible y útil para toda la comunidad educativa. Es importante remarcar que toda la 
información que sigue está referida a la atención prestada al alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo, con dificultades específicas de aprendizaje y con dislexia, 










El estudio pretende obtener información en tres niveles de concreción: alumnado con 
necesidades específicas de apoyo educativo, alumnado con dificultades específicas de 
aprendizaje y alumnado con dislexia:  
Con el fin de alcanzar el objetivo general del estudio, se dé en los siguientes objetivos 
específicos: 
• Conocer los mecanismos de detección temprana del alumnado con dificultades 
específicas de aprendizaje y, en concreto, con dislexia, detenidos por las 
administraciones educativas. 
• Conocer el proceso mediante el que se evalúa al alumnado con dificultades 
específicas de aprendizaje y, en concreto, con dislexia en cada administración 
educativa. 
• Conocer el tipo de intervención pedagógica utilizada con el alumnado con 
dificultades específicas de aprendizaje y, en concreto, con dislexia, y los recursos 
disponibles para ella en las distintas administraciones. 
• Conocer la formación permanente que reciben los profesores sobre las necesidades 
específicas de apoyo educativo, las dificultades de aprendizaje y en particular las 
relacionadas con la dislexia. 
• Conocer la normativa que regula las actuaciones relacionadas con el alumnado que 
presenta necesidades específicas de apoyo educativo, dificultades específicas de 
aprendizaje y, en concreto, del alumnado con dislexia, así como los datos existentes 
sobre el alumnado que presenta dichas dificultades. 
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Realizar un análisis comparado de la normativa y las prácticas de las distintas 
administraciones educativas respecto al alumnado con necesidades específicas de 
apoyo educativo, dificultades específicas de aprendizaje y, en concreto, con dislexia. 
• Ofrecer una visión de conjunto de las actuaciones relacionadas con el alumnado 
que presenta necesidades específicas de apoyo educativo, dificultades específicas de 





Esta relación de datos es lo que emerge del estudio REDIE donde se pone en evidencia 
la dislexia como una dificultad de aprendizaje diferente a las otras necesidades educativas 
especiales, cosa que hasta este momento no estaba previsto por la ley. 
5.2.	Objetivos	
Los objetivos del estudio están en realizar un diagnóstico sobre la situación del alumnado 
con dislexia con el que hemos personalmente podido trabajar (60 alumnos durante un 
periodo de 3 años, algunos de forma continuada y otros en momentos distintos) y que 
supone un marco de partida para otros estudios y actuaciones futuras más concretas y 




nosotros propuesta; al mismo tiempo queremos demostrar que el uso de determinadas 
medidas ayudan concretamente a los estudiantes en el aprendizaje del inglés como L2 
(donde la L1 es un idioma neolatino, en concreto español o italiano), gracias a todos los 
estudiantes que han participado hemos podido recopilar un corpus lingüístico que 
adjuntamos como anexo (ANEXOS 1-2-3) al final de este trabajo para comprobar lo que 
a continuación comentamos. 
El estudio que hemos realizado está dividido en tres fases: 
• La primera fase consistió en la definición y conceptualización de la dislexia y en 
la elaboración de una guía de contenido o cuestionario para que cada alumno 
identificara su situación al respecto. Para la realización de esta fase se ha realizado 
el estudio de campo en institutos y colegios, tanto de la Comunidad Valenciana 
como de Milán (Lombardia), sobre los cuales recae la autoría del marco teórico 
acerca de la dislexia. Se hizo referencia a los textos más importantes con respecto 
a dicho trastorno lingüístico. 
• En la segunda fase, cada alumno que mostró su disponibilidad para responder al 
cuestionario (ver ANEXO 1), lo realizó y posteriormente se recopilaron los datos 
para obtener una visión general más clara y completa, a partir de la cual se 
comenzó a trabajar con ellos según la aplicación de medidas como: el positive 
reinforcement, el uso de hojas amarillas, el uso de Skype y del ordenador en 
general, comparando los nuevos resultados con los del corpus lingüístico previo. 
• En la tercera fase del estudio se han comparado los nuevos resultados a partir de 
la información proporcionada y validada posteriormente por estadísticas 
realizadas gracias a la ayuda de Sergi Valero Ventura, PHD del Departamento de 
Estadística del Hospital del Vall d’ Hebron en Barcelona. A partir del trabajo 
realizado hasta ahora, ha sido posible emitir un informe final general, en el cual 
se recoge información diagnóstica fundamental acerca del estado de la 





Considerando la definición de dislexia vigente en España: 
Dislexia: trastorno específico del aprendizaje de la lectura de base neurobiológica, que 
afecta de manera persistente a la decodificación fonológica (exactitud lectora) y/o al 
reconocimiento de palabras (fluidez y velocidad lectora) interfiriendo en el rendimiento 
académico con un retraso lector de al menos 2 años. Suele ir acompañada de problemas 
en la escritura. Es un trastorno resistente a la intervención y no puede ser explicado por 
discapacidad sensorial, física, motora o intelectual ni por falta de oportunidades para el 
aprendizaje o factores socioculturales. 
La recogida de información para averiguar cómo han sido tratados durante los estudios 
los alumnos y qué opinan sobre los libros de texto facilitados por los institutos y colegios, 
se realizó a través de un cuestionario (ANEXO 1) sobre los siguientes aspectos: 
profesionales responsables, metodología y recursos para la detección temprana, la 
evaluación y la intervención del alumnado con DEA y con dislexia, el papel de las 
familias en estos procesos, la formación permanente del profesorado sobre estos temas, y 
normativa y datos sobre la dislexia en el contexto de las dificultades específicas de 
aprendizaje y las necesidades específicas de apoyo educativo. 
Los niveles educativos sobre los que se recoge información son la Educación Primaria y 
la Educación Secundaria Obligatoria. 
El marco temporal de referencia para la información requerida es 2012/2013. 
El ámbito de estudio se limita a los centros financiados con fondos públicos y privados: 
enseñanza pública y privada. 
El cuestionario final (ver capítulo 1) constó de 20 preguntas distribuidas en cuatro partes: 
• Criterios aplicados en la evaluación de las dificultades específicas de aprendizaje 
y en concreto de la dislexia, perfil de los profesionales encargados de la misma y 
recursos de los que se dispone. 
• Actuaciones relacionadas con la intervención al alumnado que presenta 
dificultades específicas de aprendizaje y, en concreto, dislexia, profesionales 




• Formación permanente del profesorado relacionada con las dificultades 
específicas de aprendizaje y, específicamente, con la dislexia. 
• Información sobre la asignatura inglesa como idioma extranjero y tipología de 
problemas encontrados durante el estudio en general. 
Los resultados de dicho cuestionario se han evidenciado en los capítulos 1 y 2, lo que más 
nos llamó la atención fue ver como la mayoría de los alumnos han declarado que no se 
les facilitaron medios de apoyo para el estudio y como el libro de texto utilizado resultaba 
la mayoría de las veces poco claro y no apto para disléxicos, así como la formación de 
los profesores no es idónea para la enseñanza a estudiantes con trastornos lingüísticos.  
La dislexia, como hemos ya comentado, es un trastorno, es decir, existe una alteración 
que afecta a la funcionalidad de la conducta lectora que impide al sujeto extraer correcta 
y eficazmente la información escrita y, por tanto, afecta a su adaptación académica, 
personal y social. Afirmar frases como: «La dislexia no es un don ni es un estilo diferente 
de aprender y percibir» solo dificulta el desarrollo de procedimientos de evaluación e 
intervención adecuados y, en último término, el bienestar de los individuos con dislexia 
y el empleo de una metodología inclusiva. 
Además, es un trastorno específico. El término «específico» se refiere a que la dislexia 
no es consecuencia de déficit intelectual, trastornos emocionales, déficits sensoriales 
(auditivos o visuales), lesiones neurológicas sobrevenidas, instrucción lectora 
inadecuada, falta de oportunidades, etc. 
Durante muchos años se ha utilizado como criterio diagnóstico la discrepancia entre el 
nivel lector y el nivel cognitivo general. Esto ha generado el mito de que todos los 
individuos con dislexia tienen capacidades cognitivas especiales o un cociente intelectual 
(CI) elevado. Sin embargo, la dislexia puede darse en cualquier nivel intelectual que no 
implique una dificultad severa de aprendizaje generalizada, basta que exista la 
discrepancia en el sentido de que la capacidad lectora esté por debajo de la esperada en 
función de las habilidades cognitivas generales. Lo mismo podría decirse si ha habido 
falta de oportunidades o instrucción inadecuada; si no existe verdaderamente dislexia, el 
niño debe responder rápidamente a la instrucción adecuada, en otro caso podría 
sospecharse un problema específico de lectura. 
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La especificidad se entiende también en el sentido de que la dislexia no es un síntoma de 
otros trastornos sino un trastorno en sí mismo. Sin embargo, puede aparecer junto a otros 
trastornos del aprendizaje, del lenguaje o del comportamiento, ya que existe una gran 
comorbilidad entre trastornos de desarrollo. De ahí que puede darse en personas que 
previamente han presentado trastornos en el desarrollo del lenguaje (Snow, Burns y Grif, 
1998), especialmente trastorno específico del lenguaje (TEL) o retraso simple del 
lenguaje (RSL). Sin embargo, no es necesario que haya previamente trastorno del 
desarrollo del lenguaje para que la dislexia aparezca, ni las dificultades lectoras son 
necesariamente su consecuencia. También, puede cursar conjuntamente con otros 
trastornos, especialmente con el TDA/TDAH, trastorno por déficit de atención e 
hiperactividad. Nótese que eeste, a diferencia de la discalculía o la disgrafía, no es una 
DEA ya que no está afectada una habilidad aprendida concreta (lectura, escritura, cálculo) 
sino que está afectada una habilidad cognitiva general, la atención o el control de la 
conducta. 
Considerando todo lo explicado en la parte teórica introductiva de esta tesis de 
investigación, hemos tenido en cuenta como la diagnosis de estudiantes con dislexia está 
realizada en Italia y en España, los tipos de test diagnósticos que se utilizan y con qué 
frecuencia un profesor se comunica con la familia para llamar su atención sobre un 
posible trastorno lingüístico.  
Sorprendentemente la diferencia entre los dos países es notable: en Italia hay más 
conciencia sobre el tema, hemos participado en varios congresos de logopedas, 
psicólogos y profesionales de diagnósticos, en los que participaban también lingüistas; 
dichos congresos están realizados por la EDA (European Dyslexia Association) y acuden 
profesionales de todo el mundo, desde Sidney hasta Berlín, EE. UU., Europa en general, 
y lo que se ha destacado ha sido la falta de presencia de un país como España.  
5.3.	Datos	en	Italia	
En Italia, donde los disléxicos son el 3% de la población, los disléxicos en edad escolar 
parecen ser en el 2016 el 2,1% y de estos resultan diagnosticados el 1,5%; la situación 
actual de la dislexia ha sido ampliamente explicada en el congreso nacional de Nápoles 
de 2015 organizado por Giacomo Stella, el fundador de AID (Asociación Dislexia 




de la dislexia en Italia desde un punto de vista legislativo y educacional. Todas las 
regiones presentaron la situación legislativa de nuestro país, lamentando la falta de 
formación de profesionales docentes así como la falta de recursos económicos o de planes 
especiales para disléxicos.  
La diferencia entre una región y otras es evidente porque no todas las regiones respetan 
la Ley 170 de 2010 que hemos explicado anteriormente, es decir, que el recurrido previsto 
por la ley para la mayoría no está aplicado:  
• Actividad de identificación precoz-screening-intervención didáctica específica. 
• Una didáctica flexible y adecuada a las exigencias de los estudiantes con DSA. 
• Herramientas de apoyo (tablet, PC) y medidas especiales. 
• Evaluaciones adecuadas (personales e individuales) para estudiantes con DSA. 
• Formación de profesores. 
Lo más evidente es que no todas las regiones del centro, sur y norte de Italia disponen de 
herramientas tecnológicas como las que se supone debe tener un centro de formación o 
edificio escolar apto para DSA. La función de AID es importante ya que permite poner 
en contacto a las familias con los centros de sanidad en el territorio. 
Los datos que proponemos a continuación son el resultado de un análisis de datos 
realizado por AID en Italia sobre la base de 5397 cuestionarios rellenados por socios de 
AID: 
• 97,9 % respuesta de los padres. 
• 42 % procedentes de secundaria de segundo grado. 
• 65,1 % disléxicos de sexo masculino y 32,8 % de sexo femenino. 
Los resultados de este cuestionario evidencian en qué medida la familia, la escuela y la 
sanidad están al tanto del problema de DSA; dichos resultados son los datos propuestos 
























Está claro que el norte es más consciente y participa más en las problemáticas de trastorno 
lingüístico, el centro de Italia menos que el norte pero notablemente más que el sur que 
se queda al margen casi de la problemática. Resulta además que quien dispone de una 
alarma hacia un diagnóstico no es mayoritariamente la escuela (34 %), que se supone es 
el primer canal de aprendizaje y el más importante a la hora de diagnosticar un eventual 






Sigue a este dato el factor tiempo, es decir, el tiempo que pasa desde la primera visita a 
una diagnosis especialista: el 67,4 % recibe una diagnosis dentro de los primeros 6 meses, 
mientras el 20 % de las personas esperan un año y más para una diagnosis.  
En España, ¿cómo y cuándo puede determinarse que se está ante un niño con dislexia? 
La respuesta no es sencilla y prueba de ello es que aún, hoy en día, esta cuestión sigue 
suscitando discusión y debate. Lo primero que debe tenerse en cuenta es que en España 
no ha existido nunca legislación educativa que regule los criterios y procedimientos que 
un profesional debe utilizar para llegar a este diagnóstico. Es más, hasta el año 2006 que 
se promulga la LOE y se reconoce por primera vez la existencia de tal categoría, no existía 
referencia oficial alguna a ella. En cambio, otros países más avanzados que el nuestro en 
la materia, caso de EE. UU. por ejemplo, sí habían establecido con bastante anterioridad 
algunos criterios. Quizás el más popular haya sido el criterio de discrepancia CI-
rendimiento, el cual indica la existencia de un desajuste entre el potencial de aprendizaje 
del alumno y su rendimiento académico. Este criterio sigue vigente parcialmente y se 
describe en el DSM IV-TR (Asociación Americana de Psiquiatría, 2004). En EE. UU. 
llegó a incorporarse a la legislación que regula la educación especial en los diferentes 
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estados para la identificación de la categoría diagnóstica «Dificultad Específica de 
Aprendizaje» (DEA) (Frankenberg y Fronzaglio, 1991). Así, para muchos profesionales, 
el concepto DEA ha llegado a ser sinónimo de la existencia de una discrepancia entre 
rendimiento académico e inteligencia (Mather y Healey, 1990). Sin embargo, el uso de 
este criterio ha generado una gran controversia (Siegel, 1988, 1992; Stanovich, 1994). 
En la actualidad, el proceso de evaluación (diagnóstico)-intervención es un proceso 
complejo. Lo más importante es subrayar que la evaluación se dirige esencialmente a 
analizar los procesos lectores deficitarios y que la intervención viene determinada 
directamente por la evaluación. Este criterio no parece ser el mejor ya que enfrenta a los 
estudiantes al trastorno lingüístico sin posibilidad de poder modificar la situación antes 
de la evaluación final.  
5.4.	Metodología	propuesta:	el	uso	de	hojas	amarillas	como	fondo	de	lectura	
Como ya hemos subrayado en la primera parte de esta investigación, la dislexia se puede 
manifestar en los campos que aparecen en el esquema: biológico, cognitivo, conductual, 
hablando de dislexia como déficit fonológico. Este modelo explicativo e integrador de la 
dislexia es el propuesto por Frith (1997), que ofrece una descripción-explicación de eesta 
en tres niveles. En el nivel conductual (descriptivo) aparecen las manifestaciones 
conductuales observables de la dislexia: errores y falta de fluidez en la lectura, errores y 
dificultades en tareas de conciencia fonológica y deletreo, errores y dificultades en tareas 
de denominación, dificultades en tareas de memoria fonológica de trabajo (repetición de 
pseudopalabras, sílabas, palabras, dígitos, etc.). Estas manifestaciones serían resultado de 
un déficit en el procesamiento de la información, preferentemente fonológica, que se 
situaría en el nivel cognitivo. Así habría un déficit en los procesos de conversión grafema-
fonema y un déficit fonológico general. 
Estos déficits en el procesamiento son causados por una disfunción de naturaleza 
neurobiológica que se refiere aquí genéricamente como función anormal en las regiones 
cerebrales que controlan el lenguaje (nivel biológico). Todos estos niveles son modulados 
por los efectos del contexto social y la instrucción (ambiente). 
Considerando estos niveles y haciendo referencia a la teoría magnocereberal de Stein, al 
modelo de memoria operativa de Baddeley, al modelo de acceso lexical de Ramus y al 




en la lectura y la escritura, es decir, hemos experimentado con 60 alumnos el uso de un 
color de fondo en las hojas usadas para escribir palabras en inglés; los tres colores que 
hemos evaluado son: rojo, verde y amarillo.  
A partir de estas reflexiones, después de haber analizado diferentes formas de enseñanza 
a disléxicos, hemos decidido enfocar la cuestión integrando las metodologías ya 
existentes y que en parte hemos enumerado en el primer capítulo (escuela Davis o las 
metodologías del profesor Daloiso de las cuales hablaré más adelante), con el uso de hojas 
de color, con la ayuda del positive reinforcement (PR) y el uso del ordenador y de Skype 
como herramienta tecnológica principal. Explicaremos antes el estudio de hojas 
amarillas, verdes y rojas.  
El objetivo ha sido intentar solucionar o por lo menos disminuir el problema de lecto-
escritura de los niños con dislexia, a tal fin hemos pensado usar la transcripción en hojas 
de colores que se administró en dos momentos distintos: el primero fue copiar las palabras 
o las frases y la segunda parte fue reescribir las mismas frases o palabras con dos días de 
distancia de la primera transcripción (ANEXO 2, corpus lingüístico), dictando nosotros 
las palabras, así que hemos podido averiguar que la memoria a largo plazo da muchos 
más resultados que la memoria a corto plazo como ya hemos comentado anteriormente 
(memoria operativa, memoria perceptiva). Se aprecia en la tabla a continuación como los 
lexemas y morfemas van siendo memorizados de forma distinta según el color de fondo 
que se les da a los alumnos. Los datos estadísticos confirman que contando con una media 
estándar sobre 60 alumnos, la diferencia entre los tres colores es significativa (la curva 
amarilla se estrecha más que la roja y la verde, lo que significa que se acerca más al punto 








PALABRA	 Transcripción	 Hoja	roja	 Hoja	verde	 Hoja	amarilla	
serious	 serus,	sirios	 seros	 serious	 serious	
wearing	 wearing	 wering	 whering	 wearing	
peace	 pis,	pees,peace	 piece	 pece	 peace	
without	 widaut,	witout	 widaut	 withou	 without	
three	 tri,tree	 trii	 tree	 three	
bathroom	 bathroom	 badrum	 batruum	 bathroom	
what	 wot,	what	 wuot	 whot	 what	
celebrate	 selebrait,	celebrait	 selebreit	 celebraeit	 celebrate	
certain	 sertein,	certain	 certein	 certein	 certain	
 
Datos estadísticos de la figura 18: este gráfico sirve para calcular la media y la 
significación de los datos analizados (hojas verdes, rojas, amarillas, errores y aciertos 























(I-J) Std. Error Sig.b 
95 % Confidence Interval 
for Differenceb 
Lower Bound Upper Bound 
1 
1      
2 231,203* 9,311 ,000 208,248 254,159 
3 154,729* 8,030 ,000 134,931 174,527 
2 
1 -231,203* 9,311 ,000 -254,159 -208,248 
2      
3 -76,475* 7,461 ,000 -94,868 -58,081 
3 
1 -154,729* 8,030 ,000 -174,527 -134,931 
2 76,475* 7,461 ,000 58,081 94,868 
3      
Based on estimated marginal means 
* The mean difference is significant at the ,05 level 





Se puede apreciar que los datos analizados estadísticamente por desviación estándar (dev. 
standard) y media (mean) explican como el uso de hojas amarillas da resultados 
estadísticamente significativos, lo que indica que son más útiles a fin de mejorar en la 
escritura de los grafemas y sobre todo de memorizarlos. El histograma indica la curva de 
distribución gaussiana, la forma acampanada da resultados más significativos cuanto más 
estrecha es, ya que eso indica que se acerca al valor medio (el punto 1 en el eje y), en el 
eje x se considera el número de hojas usadas. El estudio consistió en asignar cada semana 
tres tareas a los alumnos con dislexia que quisieron participar; las tareas consistían en 
copiar en un primer momento, en hojas de color amarillo (ANEXO 2), un listado de 
palabras o frases en inglés: los grafemas propuestos mayoritariamente presentaban «th», 
«ch», «j» «sh», «wh», siendo el grafema «h» uno de los más opacos para ellos, y en un 
segundo momento (después de dos días) tenían que volver a escribir las mismas palabras 
pero dictadas, así que el fonema  tenía que ser reelaborado en grafema pasando por la 
memoria del estudiante; el mismo ejercicio ha sido repetido en hojas de color rojo y verde 
(ANEXO 2).  
Hemos podido notar que, aunque alguna falta ortográfica seguía persistiendo, día tras día 
el resultado obtenido en las hojas amarillas era el que se puede ver en el Gráfico 1, es 
decir, que el fondo amarillo destaca claramente la palabra y la memoria a largo plazo 
parece tener una ayuda significativa en recordar las palabras dadas, mientras que no 
ocurre lo mismo con las hojas rojas ni con las verdes aunque estas son significativamente 
mejores que las primeras. Se puede entonces deducir que las hojas amarillas tienen un 
factor de impacto significativo respecto a las hojas verdes, las cuales tienen un impacto 
significativo mayor respecto a las hojas de color rojo. Por qué los resultados son 
diferentes entre los varios fondos de colores se debe evidentemente a una explicación 
neurológica de cómo el cerebro reacciona a la vista de diferentes colores que resaltan más 
o menos el texto.   
Estudios (Hall et al., 2017) sobre el uso de filtros de colores en la lectura ya habían sido 
realizados, citamos textualmente:  
The binocular vision theory of visual stress views poor capacity in convergence, 
accommodation and fusion as the cause of visual symptoms when doing close work. 
Binocular vision involves the control and co-ordination of both eyes; it has a role in 




Stein’s theories focus on the role of the magnocellular system. If this system is 
developmentally impaired, he suggests that high contrast lines of text may saturate 
magnocells giving rise to the symptoms of visual stress. Alternatively, Harris’ theory 
proposes that there may be differences between the two eyes in transmitting visual 
information to the brain, which might cause information from one eye to arrive in 
the visual cortex later than from the other eye.  
Este estudio, como explica, es diferente al nuestro porque se basa en el uso de filtros como 
lentes de colores y sobre todo en la elección de un ojo que es más prevalente que el otro; 
el estudiante (30 estudiantes de primaria en UK) elige el color que mejor le permite leer, 
no por gusto sino por estudio de la teoría de la visión binocular. Este artículo nos permitió 
realizar nuestra investigación, nos dio la idea de intentar cambiar el fondo de la página 



































hombre 701,63 41,815 24 
mujer 692,23 42,474 35 
total 696,05 42,102 59 
Hojas rojas 
hombre 457,38 79,279 24 
mujer 469,97 70,689 35 
total 464,85 73,896 59 
Hojas verdes 
hombre 537,46 64,268 24 
mujer 543,97 50,079 35 





Los datos evidencian claramente como cada estudiante, independientemente del sexo 
(hombre h.a. M = 701,63; mujer h.a. M = 692,23), tiene una mejoría en el uso de hojas 
de colores, y especialmente en las de color amarillo, siendo el histograma una 
representación de distribución gaussiana: la anchura de la forma acampanada de la curva 
es la que indica si hay más o menos diferencia entre estudiantes de sexo femenino o 
masculino, ya que ambas se acercan al valor medio; de la misma forma este dato no nos 
da resultados estadísticamente significativos.  
Otro elemento que quisimos analizar fue la nacionalidad, es decir, averiguar si cambiaban 
los resultados por la procedencia de los estudiantes ya que hemos trabajado con alumnos 
españoles e italianos; considerando que son dos países de lenguas neolatinas, no debía 

























En el gráfico y en los datos estadísticos se aprecia, como en los anteriores, que la 
distribución gaussiana se mantiene cerca del valor medio en ambos casos de diferente 
nacionalidad (h.a. ita M = 694,81; h.a. esp M = 697,43), de forma que los resultados no 
son significativos desde un punto de vista estadístico, por lo tanto se podría pensar en 
crear un sistema homogéneo para estudiantes italianos y españoles por lo que concierne 
a la parte práctica de los ejercicios lingüísticos, ortográficos y de lectura del inglés como 
L2. 
Nos pareció interesante poner en contraste las dos lenguas neolatinas, el italiano y el 
español, ya que ambas tienen una fuerte correspondencia grafema-fonema y se encuentran 
entre las llamadas lenguas transparentes que son todas aquellas lenguas que presentan una 
relación directa entre el signo escrito y el sonido producido o percibido, ambos idiomas 
pertenecen al grupo de las lenguas romance, el italiano al grupo oriental y el español al 
grupo occidental. Como es notorio, ya en los años 50 empezaron los estudios para una 
lingüística de contraste entre diferentes idiomas con el fin de enseñar mejor una L2. En 
el caso de estudiantes con dislexia, se puede examinar como no es discriminante el 
aprendizaje de la lengua L2 (neolatina) si esta se aprende por un italiano o por un español 
con dislexia a pesar de que los dos idiomas romances parecen mostrar entre ellos una 
similitud que lleva a producir errores; en el caso del aprendizaje del inglés como L2, esta 
diferencia en el origen de la lengua madre no afecta a nuestra investigación y las 







ita 694,81 40,676 31 
esp 697,43 44,336 28 
total 696,05 42,102 59 
Hojas rojas 
ita 473,39 77,050 31 
esp 455,39 70,409 28 
total 464,85 73,896 59 
Hojas verdes 
ita 542,90 49,271 31 
esp 539,57 63,210 28 





Como afirma Floriana di Gesú en su libro (2016) sobre la lingüística de contraste, la 
interferencia se evidencia porque el hablante aplica a la otra lengua las reglas gramaticales 
familiares, aunque tenga ya un alto nivel de competencia comunicativa. 
El sistema de los colores ha demostrado una mejora en la memorización de palabras y 
estructuras de una frase, véase por ejemplo la diferencia en las palabras escritas en la hoja 
amarilla donde aparece la letra «h» como en el caso de «cheese» o «chocolate», es 
indudable que la letra «h» está mejor identificada en las hojas amarillas que en las verdes 
o las rojas. Evidentemente este color activa a nivel visual un mecanismo de memorización 
y retención de datos que otros colores no consiguen activar. Además, siempre hemos 
apoyado a los alumnos disléxicos con un positive reinforcement, es decir, un refuerzo 
positivo para que no se rindieran sino que sacaran de sus errores el mayor provecho 
posible. Aprender de sus propios fallos sin ser demasiado críticos, sin presionar 
excesivamente al estudiante que ya tiene bastante presión por sí mismo, porque realmente 
los disléxicos pretenden mucho de sí mismos; hemos tenido casos de niños, la mayoría, 
que si no veían los resultados de un ejercicio al 100 % se desactivaban sin querer seguir 
adelante y de ellos hemos aprendido que la búsqueda de la perfección es algo humano, 
un anhelo de todos. Es imprescindible aprender a concienciar a los estudiantes de que un 
error no es siempre un fracaso sino una oportunidad para mejorar.  
La dislexia afecta a la ejecución lectora, es decir, a la decodificación lectora, al 
establecimiento de las correspondencias grafema-fonema y al reconocimiento fluido de 
las palabras, esto es, a la identificación y emparejamiento de la palabra escrita con su 
representación en el léxico mental. De ninguna manera afecta específicamente a la 
comprensión lectora (Catts, 1989; Gallagher, Frith y Snowling, 2000; Shaywitz, 2003; 
Shaywitz et al., 1999). Esta se ve afectada como consecuencia de las dificultades de 
ejecución lectora, dado que el esfuerzo que ha de hacerse para decodificar el texto impide 
dedicar recursos cognitivos a la comprensión, ya que estos son limitados. Por otro lado, 
si se decodifica con errores, la comprensión se ve afectada. Las dificultades de 
comprensión son, por tanto, generalmente consecuencia de las dificultades en el 
reconocimiento de las palabras. La ejecución puede ser tan deficitaria que por sí sola 
justifica las dificultades de comprensión. Por eso hay que tener el informe de un 
profesional de manera que sepamos cómo tratar a cada individuo y tener la certidumbre 
de que le estemos ofreciendo la mejor metodología posible para él: las dificultades de 
comprensión suelen ir ligadas a un cociente intelectual bajo. Puede haber, sin embargo, 
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un trastorno específico de la comprensión lectora. La disociación entre ejecución lectora 
y comprensión lectora se pone de manifiesto en el fenómeno patológico de la hiperlexia, 
que se caracteriza por buena lectura pero mala comprensión. 
La dislexia de la que hablábamos en el capítulo anterior recibe también los nombres de 
dislexia evolutiva, dislexia de desarrollo o dislexia específica de evolución. Su carácter 
evolutivo y la predisposición a desarrollarla, presente desde el nacimiento, la diferencian 
de las dislexias adquiridas, de carácter sobrevenido a causa de una lesión cerebral, que 
reciben también el nombre de alexias. 
Las manifestaciones conductuales o síntomas de la dislexia dependen, de acuerdo con el 
modelo dual de la lectura (ver más adelante apartados relativos a los modelos y a las 
manifestaciones de la dislexia en el comportamiento), de si lo que está afectado es el 
mecanismo de conversión grafema-fonema (escritura) o el reconocimiento de palabras 
conocidas. 
Lo que hemos podido apreciar de un análisis atento del corpus (ANEXO 2) es que la 
afectación del mecanismo de conversión grafema-fonema da lugar a una lectura con 
numerosos errores en la decodificación y baja velocidad lectora. Son características las 
rectificaciones y vacilaciones, las sustituciones de unos grafemas por otros con semejanza 
fonológica y visual (p-d, p-q, q-b, b-d, m-n, t-d, b-t, p-t, k-g, m-b), las confusiones entre 
grafemas dependientes del contexto (c, g) y de baja frecuencia (x, j, k), las adiciones y 
omisiones (ANEXO 2). También se observan los efectos de frecuencia léxica y 
familiaridad, de modo que la lectura mejora para palabras familiares, existiendo mayores 
dificultades a medida que desciende la familiaridad y grandes dificultades para leer 
palabras nuevas e, igualmente, está el efecto de la longitud, con menor número de errores 
en palabras cortas que en largas (Davies, Cuetos y González-Seijas, 2007). Son típicos 
los errores de lexicalización, los errores derivativos (mantiene la raíz pero cambia el 
sufijo) o la mayor proporción de sustituciones en palabras funcionales que de contenido. 
Las mayores dificultades se dan cuando no existe correspondencia una a una (problemas 
con las grafías dobles o con varios sonidos) o con la asignación de fonemas a letras en 
lugar de a grafemas. Este conjunto de síntomas se conoce como dislexia fonológica. Por 




lingüístico10 analizado teniendo en cuenta la distinción fonológico-superficial que puede 
aplicarse también a la disgrafía, existiendo una disgrafía fonológica o lingüística y una 
disgrafía superficial o disortografía. 
Hemos hablado varias veces de las dificultades lectoras de los estudiantes disléxicos, pero 
volvemos a repetir algunas de las dificultades mayores que hemos podido comprobar 
trabajando con ellos: debido a sus escasas habilidades fonológicas, los niños con dislexia 
tienen dificultades para entender que las palabras tienen una estructura interna basada en 
los sonidos y que la secuencia de letras que forman las palabras representa los sonidos 
del lenguaje hablado (Share y Stanovich, 1995). Nos hemos centrado en la lectura de 
pseudopalabras, en las que necesariamente tienen que aplicar las reglas grafema-fonema, 
pues es donde estos niños tienen más alta tasa de errores (Vellutino y Scanlon, 1991). Por 
la misma razón, también tienen grandes dificultades con las palabras largas y poco 
frecuentes (Davies et al., 2007). Es también característico que estos niños, a pesar de que 
no aprenden las relaciones entre letras y sonidos, pueden reconocer y nombrar muchas 
palabras, ya que se apoyan en el recurso de memorizarlas para no poner en evidencia sus 
dificultades. 
A medida que el niño avanza en los estudios, las dificultades se hacen evidentes en la 
lectura en voz alta, con una ejecución poco fluida y esforzada, decodificando con lentitud. 
El niño comete errores al reconocer las palabras, omite, sustituye o añade palabras o 
partes de ellas, con falsos inicios frecuentes y repitiendo o rectificando lo leído. Para 
comprender el texto debe realizar un gran esfuerzo y al tardar en identificar las palabras 
puede no recordar lo leído anteriormente, perdiendo su significado. En la medida en que 
no hace de forma rápida y automática el reconocimiento de las palabras, no puede dedicar 
recursos cognitivos a la comprensión del texto, ya que todo su esfuerzo está centrado en 
el procesamiento. Nuestra opinión es que este mismo procesamiento parece ser facilitado 
si el estudiante lee con un fondo amarillo, no solo porque así se le facilita la asociación 
fonema-grafema sino porque la memoria a largo plazo parece ser estimulada y 
consecuentemente la comprensión lectora parece evidentemente mejorada.  
                                                
10  El corpus lingüístico es la recopilación de 120 exámenes de inglés de varios niveles: 59 
alumnos, 24 de sexo masculino y 35 de sexo femenino, durante 3 años; 31 italianos y 28 
españoles. El estudio se ha realizado de forma longitudinal: 3 meses consecutivos para analizar 
los progresos de cada alumno. 
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Así pues, con la dificultad para acceder a las palabras, la comprensión lectora también se 
ve afectada. Pero la comprensión es una actividad compleja que no depende solamente 
del reconocimiento de palabras, sino que implica diferentes niveles de procesamiento 
lingüístico y cognitivo. El desarrollo de los procesos léxico-semánticos y sintácticos 
juega un papel fundamental en la comprensión del texto. Aunque el niño sea capaz de 
decodificar la palabra, si su vocabulario es reducido disminuyen las posibilidades de que 
identifique el significado de las muchas palabras que aparecen en el texto; estudios con 
lectores inhábiles demuestran una mayor dificultad en estos para comprender palabras 
abstractas, largas o poco frecuentes (ANEXO 3), lo que dificulta su comprensión lectora 
eficaz. Sin embargo, los niños con DEA, a pesar de las dificultades de decodificación 
pueden mostrar buenas estrategias de comprensión y suelen comprender cuando otro lee 
el texto en voz alta. No obstante, debido a sus problemas con la lectura, los niños con 
DEA tienen menos oportunidades de ampliar su léxico y los conocimientos generales 
necesarios para comprender, por este motivo hemos pensado experimentar el uso del 
ordenador como parte fundamental de nuestras clases con ellos, es decir, que hemos 
planteado la idea de realizar clases por Skype: la mayoría de las clases fueron por el canal 
Skype (ANEXO 3), de forma que con una fuente adecuada (por ejemplo, Verdana) el 
estudiante tenía que aplicarse en la lectura de lo que cada ejercicio le pedía, y que si no 
estaban claros se transformaban en síntesis vocal junto al positive reinforcement para que 
cualquier señal de mejoría se transformara en una motivación más durante la práctica de 
ejercicios.  
Antes de hablar de este apartado pondremos aquí unos ejemplos de trabajo en hojas 
amarillas y verdes para poder analizar los diferentes errores que aparecen, se repiten y al 
final se mejoran.  
Las hojas a continuación fueron realizadas por Riccardo, que entre todos los alumnos es 
el que tiene el déficit de atención más significativo. El estudiante tiene dificultades en 
alcanzar los 60 minutos de clase, se queda sin atención durante los primeros 10 minutos, 
pero vuelve a centrarse hasta los 45 como máximo; entonces, como se puede ver en las 
hojas que hemos puesto como ejemplos, es el que más dificultades tiene en memorizar y 
mejorar el uso de determinados grafemas.  
Se ve claramente como Riccardo intenta reproducir el fonema tal cual lo oye sin pensar 




amarillas ya que en las verdes algunos grafemas aparecen totalmente ausentes en su 
lectura y escritura.  
Ricardo: 













































Como se desprende de un análisis atento de las hojas amarillas, cada alumno responde de 
forma diferente a los estímulos (ANEXO 2): hay quien memoriza mejor un grafema que 
otro, quien enfoca más en el significado de la regla gramatical; lo que es común en todos 
es la memorización a largo plazo, hemos podido averiguar que repetir las palabras recién 
escritas no da el mismo resultado que se puede obtener si estas mismas palabras se 
vuelven a escribir después de unos días (ANEXO 2). En el caso de la alumna Bianca, la 
presencia del grafema «h» asociado a la letra «c» no parece presentar mejorías, véase por 
ejemplo la palabra «chocolate» que después de una primera reescritura aparece como 
«cocolate» y una segunda como «ciocolate», que es significativamente importante ya que 
el estudiante se da cuenta de que allí falta un grafema, solo al final en una tercera 
repetición en el ordenador consigue escribir «chocolate» (ANEXO 3). En el caso de las 
hojas verdes de Riccardo son menos los grafemas que se memorizan, y aunque en un 
tercer momento se haya trabajado con el uso del ordenador, aún no están memorizadas 
(ANEXO 3).  
Es evidente que no es un resultado inmediato, pero nos parece claro el hecho de que el 
color amarillo pone en evidencia los grafemas a la vista de los estudiantes. Si localizamos 
la atención en las hojas del 13/3/2017 por ejemplo, podemos notar como la «h» está 
totalmente integrada en la segunda hoja que la alumna ha repetido tras un primer dictado. 
En el tercer ejemplo de Bianca es evidente como algunas frases se empiezan a quedar en 
la memoria, aunque no completas, pero la estudiante intenta recordar tras unos días las 
frases presentes en la primera hoja.  
5.6.	La	codificación	doble	como	teoría	explicativa	de	los	datos	analizados	
Como afirma Allan Paivio (2006), «cognition is proportional to the extent that the coding 
mechanisms of mental representations (imagery) and language are integrated», y también 
«performance is mediated by the joint activity of verbal and nonverbal systems… 
cognition is always an interplay between the verbal and nonverbal systems», es decir, que 
existe una codificación dual: la teoría de la doble codificación o de la codificación dual 
señala la existencia de dos cauces en la formación de los procesos verbales y no verbales 
de la cognición. La cognición es multimodal y se nutre, indistintamente, de procesos 
verbales y de realidades no verbales. La lengua adquiere un valor singular, porque no solo 
interviene en el plano de lo verbal, sino que sirve para identificar y representar 
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simbólicamente las realidades no verbales. Por consiguiente, dentro del sistema cognitivo 
aparecen dos subsistemas diferenciados por su capacidad de percepción y representación 
de imágenes (objetos no verbales) y de representaciones verbales a partir de los logogenes 
(logogens). El subsistema visual codifica y procesa información a través de formas e 
imágenes, mientras que el verbal codifica y procesa la información mediante ideas 
lógicas, según Paivio. La información permite establecer conexiones referenciales o de 
conceptos entre las fuentes verbales y no verbales, como se advierte en la imagen. La 
teoría de la doble codificación ha sido tomada desde el campo del diseño multimedial 
como un punto de partida en la construcción de contenidos que operan mediante estímulos 
duales, esto es, transmitiendo, simultáneamente, información visual y verbal.  
Esta teoría tiene sus precursores:  
The memory emphasis evolved into broader applications of imagery aimed at 
accelerating the acquisition of knowledge. Language was always implicated but 
became explicitly involved as an educational partner when imagery began to be 
systematically externalized as pictures. The language emphasis increased during the 
Renaissance when influences from imagery mnemonics systems and formal logic 
brought words and things together in a “new logic” in which language was intended 
to mirror the structure of the world. (Paivio, 2006). 
La idea de Paivio sugiere que la competencia lingüística y la actuación están basadas en 
un substrate of imagery; hacemos referencia a esta teoría porque la importancia de 
interactuar con las imágenes, aunque sean grafemas, es para estos estudiantes muy alta, 
ya que los síntomas de debilidad explicados en este esquema (imagen que sigue) suelen 
ser los siguientes:   
• Comprensión del lenguaje escrito 
• Comprensión del lenguaje oral 
• Crítica, lógica, pensamiento abstracto y solución de problemas 
• Direcciones consecutivas  
• Expresión del lenguaje oral 
• Expresión del lenguaje escrito 




• Interpretación de situaciones sociales 
• Causa y efecto 
• Mapa mental 
• Respuesta al mundo como comunicación verbal 
El estímulo imaginativo, concreto, llega a ser un punto de referencia para estos alumnos: 
desarrollar un símbolo imaginativo para una memoria ortográfica y para la decodificación 
es crucial en el momento de escribir una palabra; el niño tendría que imaginarla, luego 
imaginar los grafemas que la constituyen y finalmente escribirla, como una lectura desde 

















In regard to concreteness, memory performance generally increases uniformly from 
abstract words (e.g., truth, justice), to concrete words (e.g., chair, lobster), to objects 
(or their pictures). In the case of language, the concreteness effect occurs with 
materials ranging in length from words, to sentences, to long passages, with concrete 
memory exceeding abstract memory performance by a 2:1 ratio on average. The 
concreteness advantage is even more striking in associative memory tasks in which 
recall of response items is cued by concrete stimulus words or by pictures. (Paivio, 
2006). 
Por esta razón hemos intentado también usar las letras del alfabeto haciéndolas dibujar a 
los estudiantes como si fueran personajes de una historia, de manera que cada letra tenía 
un género (masculino o femenino) y un nombre, por ejemplo: «mrs A, mr B, etc.»; hemos 
podido apreciar una memorización estrictamente conectada con la memoria visual de 
acuerdo con la cognición doble, y hemos pedido a los estudiantes inventar una historia 
por cada «personaje-letra» del abecedario inglés, lo que ha permitido una rápida 
memorización del mismo.  
Como consecuencia de estas dificultades, es frecuente que el niño con dislexia muestre 
escaso interés hacia el aprendizaje de la lectura y tienda a evitar las actividades 
relacionadas con la lectura o escritura. Habitualmente los profesores suelen calificar a 
estos niños de «infantiles» o «poco maduros para el aprendizaje». Los padres de niños 
con problemas suelen consultar preocupados por el retraso escolar que muestra su hijo, 
sin saber a qué atribuirlo, ya que consideran que el niño es inteligente, que razona bien, 
que comprende y adquiere conceptos fácilmente y les deconcierta cómo puede tener 
problemas para aprender a leer y escribir. Después de haber hablado con muchos padres 
y con estudiantes disléxicos hemos reflexionado sobre la importancia para ellos de tener 
un apoyo visual que reenvíe una imagen a su mente, ha sido imprescindible para la 
memorización de algunos grafemas y palabras facilitar ejercicios online con imágenes y 
dibujos realizados por los estudiantes mismos en hojas aparte (posiblemente de fondo 
amarillo) que les permitan «ver» la palabra reflejada en un «objeto» o imagen de ello, es 
decir, hacer que a un grafema le corresponda una imagen. Aportamos un ejemplo de cómo 
hemos trabajado las partes de la casa: un primer ejercicio ha sido decirle al alumno de 
llevar el ordenador (ya que las clases fueron por Skype) por las diferentes habitaciones 
(bathroom, kitchen, etc.), un segundo ejercicio consitió en decirle el nombre de una 
habitación y hacérsela dibujar y enseñarnos el dibujo; y el último ejercicio fue practicar 
con ejercicios online (multiple choice, memory games, etc.), este proceso favorece la 
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El gráfico y los datos estadísticos muestran el progreso y la mejoría de los estudiantes 
gracias al uso del PC y de Skype en general (M = 7,09), durante los primeros tres meses 
(M = 4,13) y los últimos tres meses durante los cuales se han dado las clases, y como se 
puede ver en los datos estadísticos los aciertos han ido en incremento (SD = 1,532) con 
el transcurso del tiempo (ANEXO 3). Desde luego la práctica ayuda a mejorar pero el 
soporte informático ha sido fundamental para permitir a los estudiantes que, al transcribir 
las palabras, el margen de error disminuyera significativamente cuando se tiene el apoyo 
de un teclado, porque es imprescindible buscar letra por letra antes de digitalizar la 
palabra entera, aunque en el aprendizaje del inglés quedan fallos a la hora de reconocer 
grafemas y fonemas debido al hecho de que el idioma resulta extremadamente opaco y 
no transparente como el italiano o el español (ANEXO 2).  
Lo que se aprecia es sobre todo la forma de poder visualizar concretamente en dibujos o 
video los grafemas que se les pide memorizar. Como hemos explicado anteriormente, la 
memoria perceptiva es altamente influyente en el aprendizaje de estudiantes con dislexia, 
visualizar lo que están pensando permite que puedan imaginar antes de reproducir una 
palabra.  
Los recursos tecnológicos que ayudan en la lectura son muchos, por ejemplo las síntesis 
vocales entre los más importantes: hemos leído para nuestros estudiantes, por ejemplo, 
historias o ejercicios, o les hemos propuesto videos con subtítulos y la comprensión del 
texto es sin duda perfecta. Hay que aprender a leer con los oídos, con el tacto y no solo 
con los ojos.  
Ayudar a leer con los oídos permite ahorrar energía, acceder a las informaciones de forma 
diferente, evitando una sensación de frustración e impotencia. Las ventajas de realizar 
por ejemplo, audiolibros y síntesis vocales es que el estudiante puede llegar a ser 
autónomo en sus estudios ya que puede perfectamente volver atrás, repetir partes del libro 
que no haya entendido bien, y el proceso de decodificación del texto podrá así llegar a 
ser menos difícil y más accesible. 
Otra herramienta es el libro digital, una importante oportunidad para los estudiantes con 
DSA ya que permite acceder a todos los contenidos a través de la síntesis vocal, lo que 




Los límites de este tipo de libros son simples de identificar: no todos los libros tienen una 
síntesis vocal por ser demasiado nuevos o por ser demasiado antiguos, habría por eso que 
seguir invirtiendo en la realización de los soportes informáticos junto a los del clásico 
papel.  
Lo que nosotros propondríamos es usar un fondo amarillo para los libros que requieren 
ejercicios de gramática o de lectura ya que este color parece ser especialmente útil para 
los disléxicos a la hora de memorizar y elaborar datos. Tener este fondo de color amarillo 
en formato informático, software que pueda ser realizado con la exaltación de un fondo 
de color y con tipologías de ejercicios interactivos, podría ser una ayuda importantísima 
para los estudiantes con dislexia. Los audiolibros y los libros «hablados» no tienen todos 
los ejercicios para que los estudiantes practiquen la parte más bien lingüística y gramatical 
necesaria para poder usar el idioma de forma completa. Está claro que el editor de textos 
es una ayuda válida para que los errores ortográficos se puedan corregir de forma 
automática, a esto se pueden añadir imágenes que visualicen las palabras, síntesis vocales 
y esquemas para resumir los temas tratados, porque lo que se requiere es ayudar al 
estudiante a desarrollar mejor su competencia técnica (cómo decodificar el código escrito, 
reconocer las palabras escritas, convertir grafema-fonema, recomponer las palabras, etc.). 
Hay tres aspectos que hay que tener en cuenta en caso de dislexia para una correcta 
enseñanza del idioma inglés como segunda lengua:  
La elaboración fonológica, es decir, el análisis de los sonidos del idioma: las limitaciones 
en esta área pueden afectar sobre todo a la discriminación auditiva; de hecho algunas 
personas con dislexia pueden percibir una velocidad de elocuencia más rápida de la real, 
la cual es probablemente debida a una dificultad en la elaboración de los sonidos que 
componen el flujo sonoro (Reid, 2009); la dificultad más importante concierne al niño 
que tiene que manipular los sonidos del idioma.  
La memoria de trabajo, es decir, el componente de la memoria humana que permite 
retener algunas informaciones de forma temporal para poderl reelaborarlas y reutilizarlas 
en un segundo momento; como ya hemos dicho antes, una memoria de trabajo puede 
incidir en la calidad del análisis fonológico y/o visual de las palabras. 
La rapidez de elaboración: está claro que las personas con dislexia tienen dificultades 
para automatizar algunas habilidades ―no solo lingüísticas―, entonces resultan más 
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lentas en las tareas que requieren rapidez de ejecución o la activación de más habilidades 
al mismo tiempo (Nicolson y Fawcett, 2008). 
Como en Daloiso (2015), estos elementos atípicos actúan directamente sobre el 
aprendizaje de competencias que requieren eficiencia en el análisis fonológico, en la 
memoria de «trabajo» y en la velocidad de la elaboración. El impacto más evidente se 
obtiene en el desarrollo de la habilidad de decodificación, ya que requiere en primer lugar 
un buen nivel de competencia metafonológica para poder analizar la relación entre 
grafema y fonema; la memoria de trabajo sirve para recuperar las informaciones visuales 
de las palabras, ponerlas en contacto con su forma fonética, recuperar los procesos para 
la pronunciación y en fin la rapidez para la decodificación que normalmente se logra con 
el paso del tiempo y con la práctica. La dislexia hace que la decodificación sea difícil y 
más lenta, además añade complicaciones en el spelling, así que se puede notar como la 
definición de la British Dyslexia Association extiende el impacto de la dislexia desde la 
habilidad de lectura al más general proceso de lecto-escritura. Entonces si estas 
características no vienen enfrentadas convenientemente, pueden causar problemas en la 
lectura a nivel de comprensión del texto escrito y una pobreza del vocabulario de base 
necesario para acceder al significado de lo que se esté leyendo. 
Como conclusión de lo investigado hay que intentar crear una adaptación curricular en 
las escuelas y unas herramientas como las que antes hemos citado para que los estudiantes 
sean lo más autónomos posible.  
En el caso de las escuelas, las sugerencias que tras años de enseñanza con disléxicos 
necesitamos aportar son las siguientes:  
• Corregir problemas de transcripción escrita tras el uso oral de la lengua extranjera. 
• Asentar correctamente las bases de la gramática esencial de la materia curricular.  
• Asimilar conceptos gramaticales del uso de la lengua que se puedan utilizar en 
otros aspectos gramaticales.  
• Motivar a los alumnos tras el conseguimiento de los objetivos que se hayan 
marcado de mutuo acuerdo entre ambas partes, profesor-alumno. 




• Adquirir las destrezas comunicativas, lectoras y de expresión oral y escrita 
correspondientes a su etapa y nivel escolar. 
• Dar una visión más práctica de la lengua, así como su funcionalidad en la vida 
real.  
Estos requisitos implican que los tres puntos focales que en este trabajo de investigación 
hemos profundizado sean bien evidentes: el uso de un ordenador, un soporte en papel con 
fondo amarillo y el refuerzo positivo (positive reinforcement).  
En el caso del idioma inglés, por su compleja relación entre grafema y fonema se pueden 
cometer errores como: «hasen’t/dosen’t/isen’t»; ¿por qué pasa esto? Porque en un sistema 
ortográfico transparente como los idiomas neolatinos, la ruta dominante en el acceso al 
léxico es la fonológica, ya que hay muy pocas palabras opacas, todas las palabras podrán 
leerse por esa ruta, lo cual supone que un déficit en la formación y afianzamiento ocasiona 
dificultades para leer. Por el contrario, en un sistema ortográfico opaco, como por ejemplo 
el inglés, en el que la mayoría de las palabras son irregulares, sobre todo no teniendo una 
correspondencia fonológica entre grafema y fonema, las dificultades en la lectura se 
producen si es la ruta visual la que no ha sido adquirida (Guzmán et al., 2002, p. 112). 
No estamos totalmente conforme con la idea de la «synthetic phonics» que afirma que se 
aprende en primer lugar el sonido de los grafemas y luego su ortografía. Tras su 
aprendizaje se trabaja de forma sistemática y multisensorial, dado que se utilizan métodos 
como «la escritura en el aire»; no vale esto para todos los estudiantes en general, hemos 
podido averiguar que algunos prefieren memorizar la pronunciación de las palabras y así 
las recuerdan, pero hay otros que necesitan visualizar el grafema antes de poder asociarlo 
a un fonema. 
Añadiendo un ejemplo más del uso de las hojas de colores, queremos aportar una muestra 
de un ejercicio realizado parcialmente con el llamado «synthetic phonics», donde hemos 
querido averiguar también si el fonema una vez aprendido oralmente viene transformado 




En una hoja de color rojo hemos hecho copiar al estudiante las frases: ya en una primera 
lectura con respecto a una hoja amarilla el sujeto en cuestión tiene fallos ortográficos (al 
copiar en hojas amarillas no se manifiestan; véase imágenes siguientes), a continuación 
le hicimos escribir dictando dichas frases antes en otra hoja roja y después en una hoja 

















En la hoja de color rojo, fue imposible para el estudiante escribir las frases, encontraba 
dificultades y se le notaba cierta desesperación; sufrió una crisis con lo cual, al haber 
trabajado la primera fase de transcripción en fondo rojo, según nuestra teoría y con razón, 
la memoria no ha retenido mucho de lo escrito tampoco pasándolo a hojas amarillas, 
aunque aquí sí que las frases que se leen son tres, con fallos ortográficos, pero el resultado 
en sí ha sido mejor con respecto al primero en hoja roja: 
Palabras como «there» que habían sido memorizadas precedentemente y usadas en otros 
ejercicios aparecen otra vez mal escritas; suponemos y afirmamos que se debe al haber 
facilitado un fondo de color como el rojo. Tampoco con el verde la diferencia es tan 
evidente como con el color rojo, confirmando que el amarillo es el mejor fondo entre los 
tres colores para ayudar a los estudiantes disléxicos a memorizar mejor y a largo plazo.  
5.8.	La	importancia	del	fondo	de	color	
Una vez acabada la prueba le preguntamos al estudiante si había encontrado diferencias 
importantes entre el uso de una hoja y la otra y la respuesta fue obviamente que había 
encontrado diferencias evidentes, es decir, que se notaba como bloqueada al tener que 
escribir en una hoja de color rojo, no podía seguir tampoco la transcripción ya que era 




Desde un punto de vista psicológico estos colores significan y están conectados con 
emociones diferentes:  
Figura	24. Significado	de	los	colores	
Fuente:	<ovacen.com>	
En la imagen está explicado como puede inferirse que el color rojo suscita una alteración 
cardiaca, una energía a veces agresiva, es una respuesta pasional y visceral que 
incrementa el ritmo cardiaco y la respiración y activa la glándula pituitaria, lo que se 
codifica en: agresividad, energía, provocación y la posibilidad de captar la atención.  
El amarillo, por su reminiscencia al sol, comunica esperanza y optimismo, estimula la 
creatividad y la energía, además es útil para atraer el ojo; se codifica en: posibilidad, luz, 
calor, motivación y creatividad. 
El verde es sinónimo de calma, frescura, salud, pero varía dependiendo del tono. Los más 
oscuros se asocian a la afluencia y los claros a la serenidad. Se codifica en: riqueza, salud, 
prestigio y serenidad.  
Además hay estudios que han sido realizados justamente sobre estudios de filtros oculares 




Visual disturbances that make it difficult to read text are often termed “visual stress”. 
Coloured filters in spectacles may help some children overcome reading problems 
that are often caused by visual stress. It has been suggested that for optimal effect 
each child requires an individually prescribed colour for each eye, as determined in 
systems such as the “Harris Foundation” coloured filters11.  
La investigación pretende demostrar que disléxicos con filtros oculares son capaces de 
leer mejor que sin filtros, además se puede ver como a lo largo de dicho artículo se 
subraya la importancia del amarillo como filtro para facilitar la lectura:  
Carried out a double blind, placebo controlled trial and found that yellow filters 
improved reading significantly more than placebo in selected children. They 
improved reading by almost three standard points; this was equivalent to an increase 
in reading age of 7 months in 3 months (i.e. 2.3 months per month). Wearing the 
yellow filters also improved the children’s motion sensitivity, convergence and 
accommodation control (Ray et al., 2005). 
No solo la lectura sino también la actitud misma de los estudiantes cambia siendo más 
atentos y predispuestos a la memorización de datos lingüísticos.  
5.9.	Estudios	previos	sobre	el	uso	de	filtros	de	colores	personalizados	
Han sido realizadas cierto número de teorías (Irlen, 2005; Wilkins y Evanas, 2002) para 
explicar los mecanismos del por qué los filtros de colores pueden mejorar la vista. Irlen 
(2005) sugiere que se trate de hipersensibilidad a algún tipo de iluminación, sensibilidad 
que cambia la percepción del ambiente alrededor; defino el problema como Scotopic 
Sensitivity Syndrome pensando que el síndrome incluyera la sensibilidad a la luz, una 
resolución de impresión de baja calidad, y «restricted span recognition and lack of 
sustained attention». 
Wilkins (1980) desarrolló la hipótesis del «visual stress» y afirma que algunas personas 
tienen una corteza visual anormal que las hace muy sensibles con respecto a rayas de alto 
contraste cromático, como por ejemplo líneas negras sobre un fondo blanco. Él propone 
que esto interfiere en el control de estas personas de la adaptación y de la convergencia, 
que es porque ellos parecen distorsionar y ver el texto como si se moviera.  
                                                
11 A comparison of two-coloured filter systems for treating visual reading difficulties, Roger Hall1, 
Nicola Ray2, Priscilla Harries3, John Stein2. 1Mentoring Plus, Bath, Somerset, England, UK; 
2Department of Physiology, Anatomy & Genetics, Oxford University, Parks Road, Oxford, UK; 




La visión binocular determina en la atención visual una pobre convergencia, adaptación 
y fusión como la causa de los síntomas visuales cuando se hacen trabajos muy de cerca. 
La «binocular vision» involucra el control y la coordinación de ambos ojos, y esto tiene 
un rol en mantener una única y limpia visión a la hora de leer.  
Las teorías de Stein (2001) enfocan un rol importante del sistema magnocelular. Si el 
sistema está dañado en el desarrollo, el contraste entre líneas de texto puede saturar las 
magnocélulas dando origen a los síntomas de la atención visual. Alternativamente, la 
teoría de Harris propone que podría haber diferencias entre los dos ojos en la transmisión 
visual de la información al cerebro, que podría causar que la información llegara desde 
un ojo hasta la corteza visual más tarde respecto al otro ojo.  
Los resultados se vieron tras tres meses durante los cuales los estudiantes en cuestión 
usaron lentes de colores, porque como en el caso de nuestra investigación, el resultado no 








Otro artículo que se puede encontrar en la literatura, que estudia el uso del amarillo, es el 
siguiente del cual citamos textualmente el abstract12: 
Possible beneficial effects of yellow-tinted spectacle lenses on binocular vision, 
accommodation, oculomotor scanning, reading speed and visual symptoms were 
assessed in children with reading difficulties.  
Methods A longitudinal prospective study was performed in 82 non-dyslexic 
children with reading difficulties in grades 3–6 (aged 9–11 years) from 11 
elementary schools in Madrid (Spain). The children were randomly assigned to two 
groups: a treatment (n 0 46) and a without-treatment group (n 0 36). Children in the 
treatment group wore yellow spectacle lenses with best correction if necessary over 
3 months (in school and at home). The tests were first undertaken without the yellow 
filter. With best spectacle correction in each subject, measurements were made of: 
distance and near horizontal heterophoria, distance and near horizontal fusional 
vergence ranges, the accommodative convergence/accommodation (AC/A) ratio, 
near point of convergence (NPC), stereoacuity, negative relative accommodation 
(NRA) and positive relative accommodation (PRA), monocular accommodative 
amplitude (MAA), binocular accommodative facility (BAF), oculomotor scanning, 
and reading speed (words per minute). The Convergence Insufficiency Symptom 
Survey (CISS) questionnaire was completed by all children. After the 3-month 
period, measurements were repeated with the yellow lenses (treatment group) or 
without the yellow lenses (without-treatment group) but with refractive correction if 
needed.  
Results Over the 3 months, the two groups showed similar mean changes in the 
variables used to assess binocular vision, accommodation, oculomotor scanning, and 
reading speed. However, mean relative changes in convergence insufficiency 
symptoms differed significantly between the groups (p 0 0.01).  
Conclusion No effects of wearing yellow spectacles emerged on binocular vision, 
accommodation, oculomotor scanning, and reading speed in children with reading 
difficulties. The yellow filter had no effect even in children with low MAA and BAF. 
The reduction in visual symptoms observed in children with reading difficulties 
using the yellow filters was clinically insignificant. 
Es decir, que a la luz de los resultados de dicho estudio el uso de lentes amarillas, tras tres 
meses de pruebas no ha dado resultados positivos, así que nos encontramos delante de 
dos opiniones y resultados contrapuestos que dejan espacio a seguir investigando.  
                                                
12 “Effects of wearing yellow spectacles on visual skills, reading speed, and visual symptoms in 




Nuestros resultados y conclusiones en torno al uso, no de lentes o filtros oculares sino de 
un fondo amarillo a la hora de leer, escribir y sobre todo memorizar palabras nuevas 
parece ser estadísticamente significativo. Al mismo tiempo se aprecia la falta de eficacia 
en el uso de los colores rojo y verde, por el contrario hemos podido comprobar que el rojo 
crea más bien tensión y molestia para el estudiante y que el verde, dependiendo de la 




Hemos comentado, durante el análisis de datos sobre el uso de las hojas de colores, la 
importancia del refuerzo positivo durante la enseñanza, así como hemos apoyado la idea 
de permitir que los estudiantes usaran el ordenador como una de las herramientas más 
importantes para simplificar el aprendizaje de la lengua inglesa. 
Llegado este punto, interesa profundizar en aquello que hemos analizado a lo largo de 
estos años de estudios, con estudiantes disléxicos a través de Skype (ANEXO 3) y 
también en la importancia del apoyo psicológico positivo (también llamado refuerzo 
positivo) siempre constante. 
Aunque parezca algo obvio, el apoyo y soporte psicológico no siempre va unido a la 
enseñanza, como ha quedado demostrado en el cuestionario del que hemos hablado en el 
primer capítulo (ANEXO 1). Para un alumno en general y más aún para un estudiante con 
dislexia, el refuerzo positivo (Nicolson, 2015), que es el punto focal de la psicología 
positiva, es fundamental para poder adquirir confianza en sí mismo, para sentirse parte 
de la clase y no un marginado.  
El concepto explicado por Nicolson (2015) es muy claro y sencillo: hay que construir los 
fundamentos de la enseñanza basándonos en los puntos fuertes de cada alumno, 
contrariamente a evidenciar y corregir los puntos negativos, estos se mejorarán poco a 
poco conforme el alumno aprenda a conocerse y a tener más confianza en sí mismo. 
La pregunta que un profesor debe hacerse cuando trabaja con un alumno disléxico es cuál 
es el punto de fuerza de cada alumno, es decir, de cada uno de sus estudiantes y cómo 
poder ayudarles a hacerlo emerger y a destacarlo.  
CAPÍTULO	5.	ANÁLISIS	DEL	CORPUS	LINGÜÍSTICO	Y	DEL	ESTUDIO	REALIZADO	
 169 
Hemos averiguado que en realidad hay una mejoría evidente en los estudiantes con 
dislexia al apoyarlos con un refuerzo positivo: durante las clases por Skype (ANEXO 3) 
la atención se ha centrado principalmente en evaluar a dichos alumnos con un soporte 
psicológico positivo, como frases y afirmaciones que les sugerían que estaban realizando 
bien la tarea, lo cual provoca en ellos un estímulo que les motiva a mejorar cada vez más: 
en última instancia, lo que sucede es que no perciben la tarea como el hecho de tener que 




















no 4,24 ,437 17 
sí 4,07 ,753 29 
total 4,13 ,653 46 
Aciertos 2.º 
mes 
no 4,82 ,636 17 
sí 6,07 ,998 29 
total 5,61 1,064 46 
Aciertos 3.er 
mes 
no 5,59 1,228 17 
sí 7,97 ,865 29 






De nuestro gráfico, así como de nuestros datos estadísticos se desprende que los que 
hemos llamado aciertos son mucho más numerosos allí donde hemos empezado a utilizar 
la técnica del positive reinforcement (M = 7,09 al tercer mes con PR frente a M = 5,59 al 
tercer mes de trabajo sin PR). Queda patente que la línea roja en el histograma no 
experimenta una progresión en la misma medida que la azul, siendo esta última la que 




La imagen evidencia un triatlón que Nicolson (2015) ha realizado para explicar sus teorías 
sobre la dislexia positiva: la tríada de las habilidades cognitivas permite acceder a las 
habilidades más primitivas por imágenes y un pensamiento no-secuencial, lo que conduce 
al alumno a desarrollar su potencial creatividad. La tríada de las habilidades sociales tiene 
como base de apoyo la empatía, el trabajo en grupo y las habilidades comunicativas, las 
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cuales permitirán al alumno llegar más lejos en desarrollar la determinación, la 
productividad y el acoplamiento flexible que le servirán, como se ve en la última tríada 
para las habilidades laborales.  
Resumiendo, podemos decir que lo fundamental en la Positive Dyslexia como Nicolson 
la define, son los conceptos positivos, resumidos en: optimismo, gratitud, flujo, 









Habiendo explicado el estado de la cuestión en institutos de Italia y de España, habiendo 
definido qué es la dislexia y dado una explicación general de los estudios sobre el tema 
(teoría magnocerebelar y teoría del déficit fonológico), conociendo algunas de las 
metodologías existentes para la enseñanza de un idioma a estudiantes con dislexia 
(método Davis, Irlen), hemos propuesto dos modelos que nos parecen interesantes para 
poder realizar una metodología de estudio para alumnos con dislexia: el primer modelo 
es el modelo declarativo/procedimental de M. Ullman, según el cual algunos trastornos 
evolutivos y adquiridos dependen de una disfunción  de uno de los dos sistemas de 
memoria (declarativa y procedimental). El segundo modelo es el modelo de la memoria 
operativa de A. Baddeley, según el cual la memoria operativa está implicada en el proceso 
de elaboración del lenguaje, por lo tanto un daño en este módulo cognitivo tendría un 
importante impacto sobre esta habilidad; Baddeley afirma que la dislexia depende de un 
daño de la memoria operativa en su componente verbal, es decir, en el circuito fonológico.  
Estos modelos, conjuntamente con estudios como el eyetracking de Desroches et al. 
(2006) y el uso de filtros de colores de Stein (2005), nos han ayudado a elaborar una 
propuesta de metodología para la enseñanza de la lengua inglesa como idioma extranjero 
para estudiantes de lenguas madre italiana y española, siendo los dos idiomas neolatinos 
y habiendo averiguado en el corpus lingüístico analizado que no hay diferencias 
significativas en el aprendizaje del inglés como L2 para estos estudiantes. La 
investigación empezó por un cuestionario cualitativo a los alumnos para ver psicológica 
y lingüísticamente cómo se enfrentaban al estudio de la segunda lengua (ANEXO 1). 
Llegado este punto se comenzaron a elaborar ejercicios sencillos pero funcionales para 
poder estimular la memoria a largo plazo de los estudiantes. Se ha pensado en evaluar el 
uso, no de filtros sino de fondos de colores para una mejor lectura pero sobre todo para 
averiguar si el color permite memorizar mejor los grafemas.  
Para alcanzar el objetivo hemos usados imágenes como un objeto correlativo que hiciera 
pensar al estudiante en la palabra que describe un determinado objeto o concepto. Los 
resultados han mostrado (después de tres años de trabajo con disléxicos, haciendo un 




un grupo de 60 estudiantes españoles e italianos) que el fondo amarillo ayuda 
significativamente en la memorización de datos y en una lectura y escritura más claras.  
Hemos añadido el uso del ordenador no como soporte de aplicaciones informáticas sino 
como herramienta: Skype fue nuestro medio de trabajo ya que nos permitía trabajar en 
diferentes ciudades permitiendo a los estudiantes digitalizar las palabras, lo que supone 
una ayuda para no olvidar grafemas, así como escuchar audios y síntesis vocales 
realizadas por nosotros. De esta manera la explicación de los ejercicios resultaba más 
clara y la atención más viva. El labial no puede ser leído ya que hemos decidido no 
encender el video durante las clases con el propósito de no crear distracciones al estudiar. 
Por último, hemos añadido el positive reinforcement, como soporte psicológico 
imprescindible para motivar a los estudiantes poniendo en evidencia sus puntos de fuerza 
y habilidades. Los resultados obtenidos estadísticamente han demostrado que:  
El uso de un fondo de hoja amarillo ayuda a memorizar palabras «opacas» y grafemas 
como h, ph, th, x, sh, w, x, j (ANEXO 2) que los estudiantes con dislexia aprendiendo el 
inglés como L2 no ven o no memorizan.  
El uso de Skype reduce el déficit de atención y aumenta la concentración, haciendo las 
clases más entretenidas, y al digitalizar palabras les permite memorizar y aprender más 
fácilmente el inglés. 
El apoyo psicológico nos hace pensar en la importancia de una psicolingüística que con 
pocos recursos permite aumentar la autoestima de los estudiantes al punto de que los 
problemas se transforman en retos.  
Este estudio tiene el objetivo de poder permitir a cualquier tipo de familia apoyar a su 
hijo/a disléxico haciéndolo/a sentir parte de un grupo de clase y no un marginado. Nuestro 
interés es permitir a cualquier tipo de clase social disponer de recursos para estudiar, no 
hace falta una herramienta costosa para poder aprender un idioma extranjero como el 
inglés, porque el objetivo de este trabajo es aprender el inglés como lengua extranjera ya 
que hoy en día es una medida de selección para muchos trabajos. No nos hemos enfocado 
en aprender el idioma nativo, sino en verificar cuáles son las mejores estrategias para que 
cualquier estudiante con dislexia sin necesidad de recursos económicos exagerados ni 
aplicaciones informáticas elaboradas, pueda aprender inglés con constancia y serenidad, 
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sin estrés psicológico que lo aleje del aprendizaje de lo que se está convirtiendo en el 
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• http://dislessia.anastasis.it/AMBIENTI/NodoCMS/CaricaPagina.asp?ID=6  
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Anexos
Anexo 1.4. Ley 170
Gazzetta Ufficiale N. 244 del 18 Ottobre 2010 
 
LEGGE 8 ottobre 2010 , n. 170 
 
Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento 




La Camera dei deputati ed il Senato della Repubblica  
hanno approvato; 
 
IL PRESIDENTE DELLA REPUBBLICA 
promulga 




Riconoscimento e definizione di dislessia, 
disgrafia, disortografia e discalculia 
 
1. La presente legge riconosce la dislessia, la disgrafia, la disortografia e la discalculia quali disturbi 
specifici di apprendimento, di seguito denominati «DSA», che si manifestano in presenza di capacità 
cognitive adeguate, in assenza di patologie neurologiche e di deficit sensoriali, ma possono costituire 
una limitazione importante per alcune attività della vita quotidiana. 
2. Ai fini della presente legge, si intende per dislessia un disturbo specifico che si manifesta con una 
difficoltà nell'imparare a leggere, in particolare nella decifrazione dei segni linguistici, ovvero nella 
correttezza e nella rapidità della lettura. 
3. Ai fini della presente legge, si intende per disgrafia un disturbo specifico di scrittura che si manifesta 
in difficoltà nella realizzazione grafica. 
4. Ai fini della presente legge, si intende per disortografia un disturbo specifico di scrittura che si 
manifesta in difficoltà nei processi linguistici di transcodifica. 
5. Ai fini della presente legge, si intende per discalculia un disturbo specifico che si manifesta con una 
difficoltà negli automatismi del calcolo e dell'elaborazione dei numeri. 
6. La dislessia, la disgrafia, la disortografia e la discalculia possono sussistere separatamente o insieme. 
7. Nell'interpretazione delle definizioni di cui ai commi da 2 a 5, si tiene conto dell'evoluzione delle 
conoscenze scientifiche in materia. 
 
Avvertenza: 
Il testo delle note qui pubblicato e' stato redatto dall'amministrazione competente per materia, ai sensi 
dell'art. 10, commi 2 e 3, del testo unico delle disposizioni sulle promulgazione delle leggi, sull'emanazione dei decreti del 
Presidente della Repubblica e sulle pubblicazioni ufficiali della Repubblica italiana, approvato con D.P.R. 28 dicembre 
1985, n. 1092, al solo fine di facilitare la lettura delle disposizioni di legge modificate o alle quali e' operante il rinvio. 








1. La presente legge persegue, per le persone con DSA, le seguenti finalità: 
a) garantire il diritto all'istruzione; 
b) favorire il successo scolastico, anche attraverso misure didattiche di supporto, garantire una 
formazione adeguata e promuovere lo sviluppo delle potenzialità; 
c) ridurre i disagi relazionali ed emozionali; 
d) adottare forme di verifica e di valutazione adeguate alle necessità formative degli studenti; 
e) preparare gli insegnanti e sensibilizzare i genitori nei confronti delle problematiche legate ai DSA; 
f) favorire la diagnosi precoce e percorsi didattici riabilitativi; 
g) incrementare la comunicazione e la collaborazione tra famiglia, scuola e servizi sanitari durante il 
percorso di istruzione e di formazione; 






1. La diagnosi dei DSA e' effettuata nell'ambito dei trattamenti specialistici già assicurati dal Servizio 
sanitario nazionale a legislazione vigente ed e' comunicata dalla famiglia alla scuola di appartenenza 
dello studente. Le regioni nel cui territorio non sia possibile effettuare la diagnosi nell'ambito dei 
trattamenti specialistici erogati dal Servizio sanitario nazionale possono prevedere, nei limiti delle 
risorse umane, strumentali e finanziarie disponibili a legislazione vigente, che la medesima diagnosi sia 
effettuata da specialisti o strutture accreditate. 
2. Per gli studenti che, nonostante adeguate attività di recupero didattico mirato, presentano persistenti 
difficoltà, la scuola trasmette apposita comunicazione alla famiglia. 
3. E' compito delle scuole di ogni ordine e grado, comprese le scuole dell'infanzia, attivare, previa 
apposita comunicazione alle famiglie interessate, interventi tempestivi, idonei ad individuare i casi 
sospetti di DSA degli studenti, sulla base dei protocolli regionali di cui all'articolo 7, comma 1. L'esito 




Formazione nella scuola 
 
1. Per gli anni 2010 e 2011, nell'ambito dei programmi di formazione del personale docente e 
dirigenziale delle scuole di ogni ordine e grado, comprese le scuole dell'infanzia, e' assicurata 
un'adeguata preparazione riguardo alle problematiche relative ai DSA, finalizzata ad acquisire la 
competenza per individuarne precocemente i segnali e la conseguente capacità di applicare strategie 
didattiche, metodologiche e valutative adeguate. 
2. Per le finalità di cui al comma 1 e' autorizzata una spesa pari a un milione di euro per ciascuno degli 
anni 2010 e 2011. Al relativo onere si provvede mediante corrispondente utilizzo del Fondo di 
riserva per le autorizzazioni di spesa delle leggi permanenti di natura corrente iscritto nello stato di 
previsione del Ministero dell'economia e delle finanze, come determinato, dalla Tabella C 
allegata alla legge 23 dicembre 2009, n. 191. 
Note all'art. 4: 
- La legge 23 dicembre 2009, n. 191, (Disposizioni per la formazione del bilancio annuale e pluriennale dello Stato - legge 





Misure educative e didattiche di supporto 
 
1. Gli studenti con diagnosi di DSA hanno diritto a fruire di appositi provvedimenti dispensativi e 
compensativi di flessibilità didattica nel corso dei cicli di istruzione e formazione e negli studi 
universitari. 
2. Agli studenti con DSA le istituzioni scolastiche, a valere sulle risorse specifiche e disponibili a 
legislazione vigente iscritte nello stato di previsione del Ministero dell'istruzione, dell'università e della 
ricerca, garantiscono: 
a) l'uso di una didattica individualizzata e personalizzata, con forme efficaci e flessibili di lavoro 
scolastico che tengano conto anche di caratteristiche peculiari dei soggetti, quali il bilinguismo, 
adottando una metodologia e una strategia educativa adeguate; 
b) l'introduzione di strumenti compensativi, compresi i mezzi di apprendimento alternativi e le 
tecnologie informatiche, nonché misure dispensative da alcune prestazioni non essenziali ai fini 
della qualità dei concetti da apprendere; 
c) per l'insegnamento delle lingue straniere, l'uso di strumenti compensativi che favoriscano la 
comunicazione verbale e che assicurino ritmi graduali di apprendimento, prevedendo anche, ove 
risulti utile, la possibilità dell'esonero. 
3. Le misure di cui al comma 2 devono essere sottoposte periodicamente a monitoraggio per valutarne 
l'efficacia e il raggiungimento degli obiettivi. 
4. Agli studenti con DSA sono garantite, durante il percorso di istruzione e di formazione scolastica e 
universitaria, adeguate forme di verifica e di valutazione, anche per quanto concerne gli esami di 




Misure per i familiari 
 
1. I familiari fino al primo grado di studenti del primo ciclo dell'istruzione con DSA impegnati 
nell'assistenza alle attività scolastiche a casa hanno diritto di usufruire di orari di lavoro 
flessibili. 
2. Le modalità di esercizio del diritto di cui al comma 1 sono determinate dai contratti collettivi 
nazionali di lavoro dei comparti interessati e non devono comportare nuovi o maggiori oneri a carico 
della finanza pubblica. 
 
Art. 7 
Disposizioni di attuazione  
 
1. Con decreto del Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca, di concerto con il Ministro 
della salute, previa intesa in sede di Conferenza permanente per i rapporti tra lo Stato, le regioni e le 
province autonome di Trento e di Bolzano, si provvede, entro quattro mesi dalla data di entrata in 
vigore della presente legge, ad emanare linee guida per la predisposizione di protocolli regionali, da 
stipulare entro i successivi sei mesi, per le attività di identificazione precoce di cui all'articolo 3, 
comma 3. 
2. Il Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca, entro quattro mesi dalla data di entrata in 
vigore della presente legge, con proprio decreto, individua le modalità di formazione dei docenti e dei 
dirigenti di cui all'articolo 4, le misure educative e didattiche di supporto di cui all'articolo 5, comma 2, 
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nonché le forme di verifica e di valutazione finalizzate ad attuare quanto previsto dall'articolo 5, 
comma 4. 
3. Con decreto del Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca, da adottare entro due mesi 
dalla data di entrata in vigore della presente legge, e' istituito presso il Ministero dell'istruzione, 
dell'università e della ricerca un Comitato tecnico-scientifico, composto da esperti di comprovata 
competenza sui DSA. Il Comitato ha compiti istruttori in ordine alle funzioni che la presente legge 
attribuisce al Ministero dell'istruzione, dell'università e della ricerca. Ai componenti del Comitato non 
spetta alcun compenso. Agli eventuali rimborsi di spese si provvede nel limite delle risorse allo scopo 
disponibili a legislazione vigente iscritte nello stato di previsione del Ministero dell'istruzione, 




Competenze delle regioni a statuto speciale e delle province autonome 
 
1. Sono fatte salve le competenze delle regioni a statuto speciale e delle province autonome di Trento e 
di Bolzano, in conformità ai rispettivi statuti e alle relative norme di attuazione nonché alle 
disposizioni del titolo V della parte seconda della Costituzione. 
2. Entro tre mesi dalla data di entrata in vigore della presente legge, le regioni a statuto speciale e le 





Clausola di invarianza finanziaria 
 
1. Fatto salvo quanto previsto dall'articolo 4, comma 2, dall'attuazione della presente legge non devono 
derivare nuovi o maggiori oneri a carico della finanza pubblica. 
 
La presente legge, munita del sigillo dello Stato, sarà inserita nella Raccolta ufficiale degli atti 
normativi della Repubblica italiana. E' fatto obbligo a chiunque spetti di osservarla e di farla 
osservare come legge dello Stato. 
 




Berlusconi, Presidente del Consiglio dei Ministri 
 












Senato della Repubblica (atto n. 1006): 
Presentato dalla sen. Vittoria Franco ed altri il 2 settembre 2008. 
Assegnato alla commissione 7ª (Istruzione pubblica, beni culturali), in sede referente, il 17 settembre 
2008 con pareri delle commissioni 1ª, 5ª, 11ª, 12ª e Questioni regionali. 
Esaminato dalla 7ª commissione, in sede referente, il 24 settembre 2008; il l° e 14 ottobre 2008; il 5 
novembre 2008;. il 3, 17 e 24 marzo 2009; l'8 aprile 2009; il 5 maggio 2009. 
Assegnato nuovamente alla 7ª commissione, in sede deliberante, il 15 maggio 2009 con pareri delle 
commissioni 1ª, 5ª, 11ª, 12ª e Questioni regionali. 
Esaminato dalla 7ª commissione, in sede deliberante, ed approvato in un testo unificato con l'atto n. 
1036 (sen. Franco Asciutti ed altri) il 19 maggio 2009. 
Camera dei deputati (atto n. 2459): 
Assegnato alla VII commissione (Cultura, scienza e istruzione), in sede referente, il 26 maggio 2009 
con i pareri delle commissioni I, V, XI, XII e Questioni regionali. 
Esaminato dalla VII commissione, in sede referente, il 24 giugno 2009; il 1º luglio 2009; 14, 15, 21, 28 
ottobre 2009; il 24 febbraio 2010; 1'11, 12 e 20 maggio 2010. 
Assegnato nuovamente alla VII commissione, in sede legislativa, il 3 giugno 2010 con pareri delle 
commissioni I, V, XI, XII e Questioni regionali. 
Esaminato dalla VII commissione, in sede legislativa, ed approvato, con modificazioni, il 9 giugno 
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Senato della Repubblica (atto n. 1006-1036-B): 
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Anexo 2. Ejemplo de trabajos en hojas con fondo de colores rojos, amarillos y verdes
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ANEXOS	
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Anexo 3. Ejemplos de clases por skype con una alumna española y otra italiana
[09/09/2016 19:06:13] giovanni cimmino: ci sentiamo domani
[09/09/2016 19:06:25] giovanni cimmino: alle 10,00 CET
[09/09/2016 19:07:13] *** erica Di Francesco ha condiviso i dettagli del suo contatto con gio-
vanni cimmino. ***
[09/09/2016 19:07:23] erica Di Francesco: Ciao
[09/09/2016 19:07:29] erica Di Francesco: Ricevuta
[09/09/2016 19:07:33] giovanni cimmino: grande Erica!
[09/09/2016 19:07:37] erica Di Francesco: Hola!
[09/09/2016 19:07:42] erica Di Francesco: 
[09/09/2016 19:07:46] giovanni cimmino: scusa ma è la prima volta che lo uso da anni
[09/09/2016 19:07:58] erica Di Francesco: Non ti preoccupare
[09/09/2016 19:08:23] erica Di Francesco: DOMANI poi facciamo tutte le prove del caso sky-
pe!
[09/09/2016 19:08:33] erica Di Francesco: :)
[09/09/2016 19:08:45] erica Di Francesco: Ora Sto fac lez skype
[09/09/2016 19:09:01] giovanni cimmino: ok a domani
[09/09/2016 19:09:13] erica Di Francesco: A domani!
[09/09/2016 19:09:16] erica Di Francesco: Un beso
[09/09/2016 19:14:56] giovanni cimmino: D
[10/09/2016 09:59:29] giovanni cimmino: ciao siamo pronti
[10/09/2016 10:00:50] erica Di Francesco: Buongiorno
[10/09/2016 10:00:58] erica Di Francesco: Dammi 5 minuti e ci Sono
[10/09/2016 10:01:13] erica Di Francesco: Finisco una correzione e arrivo
[10/09/2016 10:01:22] giovanni cimmino: ok
[10/09/2016 10:03:01] erica Di Francesco: Thanks
[10/09/2016 10:10:00] erica Di Francesco: Eccomi qui!
[10/09/2016 10:10:05] erica Di Francesco: Vi chiamo
[10/09/2016 10:10:08] giovanni cimmino: vai
[10/09/2016 10:10:18] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[10/09/2016 10:11:03] erica Di Francesco: Ciao (kiss)
[10/09/2016 10:11:35] giovanni cimmino: ciao
[10/09/2016 10:12:04] erica Di Francesco: http://www.brightfocus.org/alzheimers/memory-ga-
mes/match-words
[10/09/2016 10:15:20] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/ket-listening-part-
1-exam-1-cambridge-key-english-test-exercise.html
[10/09/2016 10:21:11] erica Di Francesco: Eleven
[10/09/2016 10:21:43] erica Di Francesco: Twelve
[10/09/2016 10:22:25] erica Di Francesco: Thirteen
[10/09/2016 10:22:37] erica Di Francesco: 13 Thirteen
[10/09/2016 10:37:47] *** Chiamata terminata, durata 27:29 ***
[17/09/2016 10:23:12] giovanni cimmino: noi siamo pronti
[17/09/2016 10:23:23] giovanni cimmino: :D
[17/09/2016 10:27:21] erica Di Francesco: Buongiorno!
[17/09/2016 10:27:31] erica Di Francesco: Sto fi
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[17/09/2016 10:27:49] erica Di Francesco: Date mi 5 min di recupero che son a lavoro dalle 
08:30
[17/09/2016 10:27:56] erica Di Francesco: (morningafter)
[17/09/2016 10:28:01] erica Di Francesco: E ci Sono
[17/09/2016 10:28:13] erica Di Francesco: Thank you so much!
[17/09/2016 10:28:22] giovanni cimmino: ok
[17/09/2016 10:28:57] erica Di Francesco: Ok 3 minuti e vi chiamo! Bevo un coffee
[17/09/2016 10:29:08] erica Di Francesco: :D
[17/09/2016 10:31:05] giovanni cimmino: perfetto (y)
[17/09/2016 10:39:29] giovanni cimmino: noi siamo pronti
[17/09/2016 10:40:52] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[17/09/2016 10:41:43] *** Chiamata terminata, durata 00:51 ***
[17/09/2016 10:41:58] *** Stai chiamando erica Di Francesco ***
[17/09/2016 10:42:25] erica Di Francesco: How are you?
[17/09/2016 10:43:40] erica Di Francesco: I ‘ m fine
[17/09/2016 10:44:07] erica Di Francesco: And you?
[17/09/2016 10:45:44] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/
word-games/food-1
[17/09/2016 10:56:01] erica Di Francesco: Do you like hamburger?
[17/09/2016 10:58:14] erica Di Francesco: I miss pizza
[17/09/2016 10:58:44] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/
word-games/food-2
[17/09/2016 11:08:21] erica Di Francesco: Non mi piace
[17/09/2016 11:08:34] erica Di Francesco: I don ‘ t like eggs
[17/09/2016 11:09:11] erica Di Francesco: Do
[17/09/2016 11:09:20] erica Di Francesco: Don ‘ t
[17/09/2016 11:10:34] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/colou-
ring/picnic
[17/09/2016 11:11:57] giovanni cimmino: pie
[17/09/2016 11:14:33] giovanni cimmino: biscuits
[17/09/2016 11:17:56] giovanni cimmino: cheese
[17/09/2016 11:20:29] giovanni cimmino: crisp
[17/09/2016 11:23:12] giovanni cimmino: senchic
[17/09/2016 11:23:39] erica Di Francesco: Sandwich
[17/09/2016 11:24:05] giovanni cimmino: sandwich
[17/09/2016 11:24:49] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/sites/kids/
files/attachment/worksheets-fruit-answers.pdf
[17/09/2016 11:31:16] erica Di Francesco: More or less
[17/09/2016 11:32:18] erica Di Francesco: When do you come to Barcelona?
[17/09/2016 11:33:43] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/ket-listening-part-
2-exam-1-cambridge-key-english-test-practice-tests-exercise.html
[17/09/2016 11:46:02] *** Chiamata terminata, durata 1:04:03 ***
[25/09/2016 10:28:54] erica Di Francesco: Buongiorno !
[25/09/2016 10:29:08] erica Di Francesco: Un minutino e ti chiamo!
[25/09/2016 10:30:04] giovanni cimmino: ok
[25/09/2016 10:36:46] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[25/09/2016 10:39:25] erica Di Francesco: How are
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[25/09/2016 10:40:10] erica Di Francesco: How Are you?
[25/09/2016 10:40:58] erica Di Francesco: Fine
[25/09/2016 10:42:39] erica Di Francesco: Ciao
[25/09/2016 10:43:06] *** Chiamata terminata, durata 06:20 ***
[25/09/2016 10:43:18] *** Stai chiamando erica Di Francesco ***
[25/09/2016 10:45:30] giovanni cimmino: (kya) tanchio
[25/09/2016 10:46:03] erica Di Francesco: Thank you
[25/09/2016 10:47:46] erica Di Francesco: I’ m 8
[25/09/2016 10:48:25] erica Di Francesco: 35
[25/09/2016 10:53:02] erica Di Francesco: http://www.cambridgeenglish.org/learning-english/
parents-and-children/activities-for-children/pre-a1-level/sing-and-learn-at-the-zoo/
[25/09/2016 10:57:58] erica Di Francesco: http://www.cambridgeenglish.org/images/264233-
sing-and-learn-at-the-zoo-lyrics.pdf
[25/09/2016 11:19:09] erica Di Francesco: http://www.cambridgeenglish.org/learning-english/
parents-and-children/activities-for-children/pre-a1-level/sing-and-learn-at-the-zoo/
[25/09/2016 11:29:03] erica Di Francesco: I like going to the zoo to look at the animals
[25/09/2016 11:29:12] erica Di Francesco: And follow the más
[25/09/2016 11:29:17] erica Di Francesco: Maps
[25/09/2016 11:30:57] giovanni cimmino: look
[25/09/2016 11:31:25] erica Di Francesco: J
[25/09/2016 11:32:03] erica Di Francesco: U
[25/09/2016 11:32:53] erica Di Francesco: Jump
[25/09/2016 11:33:33] giovanni cimmino: jump
[25/09/2016 11:34:46] giovanni cimmino: swim
[25/09/2016 11:36:19] giovanni cimmino: slippppppppppp
[25/09/2016 11:36:49] giovanni cimmino: slip
[25/09/2016 11:36:55] erica Di Francesco: Sleep
[25/09/2016 11:37:18] giovanni cimmino: sleep
[25/09/2016 11:37:54] erica Di Francesco: Brother
[25/09/2016 11:37:58] erica Di Francesco: Sister
[25/09/2016 11:38:02] erica Di Francesco: Swim
[25/09/2016 11:38:16] erica Di Francesco: Sleep
[25/09/2016 11:38:21] erica Di Francesco: Jump
[25/09/2016 11:38:24] erica Di Francesco: Look
[25/09/2016 11:38:45] erica Di Francesco: Crodile
[25/09/2016 11:38:48] erica Di Francesco: Tiger
[25/09/2016 11:42:05] *** Chiamata terminata, durata 58:47 ***
[02/10/2016 10:35:47] erica Di Francesco: Hola
[02/10/2016 10:35:58] erica Di Francesco: 5 min e ci Sono!
[02/10/2016 10:41:29] erica Di Francesco: Ora vi vedo
[02/10/2016 10:41:36] erica Di Francesco: Non vi vedevo on line
[02/10/2016 10:41:46] erica Di Francesco: Apro gli esercizi e chiamo
[02/10/2016 10:42:20] giovanni cimmino: ok (y)
[02/10/2016 10:47:15] giovanni cimmino: io sono prota
[02/10/2016 10:48:18] erica Di Francesco: Ok
[02/10/2016 10:48:25] erica Di Francesco: I am ready
[02/10/2016 10:48:30] erica Di Francesco: I call you
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[02/10/2016 10:48:38] erica Di Francesco:     
[02/10/2016 10:49:53] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[02/10/2016 10:51:42] erica Di Francesco: (sun)
[02/10/2016 10:51:50] erica Di Francesco: A bit of sun
[02/10/2016 10:52:26] erica Di Francesco: (bunny)
[02/10/2016 10:54:19] erica Di Francesco: How
[02/10/2016 10:54:53] erica Di Francesco: Are
[02/10/2016 10:54:56] erica Di Francesco: You
[02/10/2016 10:55:23] giovanni cimmino: how are you
[02/10/2016 10:57:27] erica Di Francesco: Eggs
[02/10/2016 10:59:46] erica Di Francesco: What do you like buying in the supermarket?
[02/10/2016 11:00:45] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/
word-games/toys-2
[02/10/2016 11:13:44] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/
word-games/toys-1
[02/10/2016 11:18:15] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/songs/
bear-named-sue
[02/10/2016 11:21:56] erica Di Francesco: What time do you wake up?
[02/10/2016 11:22:37] erica Di Francesco: Half past Seven
[02/10/2016 11:28:08] erica Di Francesco: I wake up AT half past Seven
[02/10/2016 11:29:53] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/
word-games/clothes-accessories
[02/10/2016 11:42:15] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/
short-stories/my-favourite-clothes
[02/10/2016 11:54:33] *** Chiamata terminata, durata 1:04:40 ***
[02/10/2016 11:54:51] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[02/10/2016 11:55:53] *** Chiamata terminata, durata 01:02 ***
[09/10/2016 10:37:50] erica Di Francesco: Ciao Bianca!
[09/10/2016 10:37:55] erica Di Francesco: Chi sei?
[09/10/2016 10:38:00] erica Di Francesco:  
[09/10/2016 10:38:29] giovanni cimmino: ciao ci sono
[09/10/2016 10:39:27] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[09/10/2016 10:46:48] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/
short-stories/one-moment-around-the-world
[09/10/2016 10:52:32] erica Di Francesco: What ‘ s the weather like?
[09/10/2016 10:52:40] erica Di Francesco: It ‘ s sunny
[09/10/2016 10:54:02] erica Di Francesco: More or less
[09/10/2016 10:54:38] erica Di Francesco: They Are playing football
[09/10/2016 10:55:32] erica Di Francesco: At 8 o’ clock
[09/10/2016 10:55:42] erica Di Francesco: They Are in canada
[09/10/2016 10:56:41] erica Di Francesco: At Six pm
[09/10/2016 10:58:09] erica Di Francesco: Playing at pc at half past two
[09/10/2016 10:59:06] erica Di Francesco: She Is brushing her teeth at 2 am
[09/10/2016 11:00:32] erica Di Francesco: It Is storm
[09/10/2016 11:00:44] erica Di Francesco: She Is reading a story




[09/10/2016 11:19:54] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/songs/
its-up-me-and-you
[09/10/2016 11:22:31] erica Di Francesco: http://learnenglishkids.britishcouncil.org/sites/kids/
files/attachment/songs-its-up-to-me-and-you-lyrics-final-2012-09-19.pdf
[09/10/2016 11:33:21] erica Di Francesco: Brush the teeth
[09/10/2016 11:33:36] erica Di Francesco: Play football
[09/10/2016 11:33:45] erica Di Francesco: Do homework
[09/10/2016 11:33:56] erica Di Francesco: Go to school
[09/10/2016 11:34:05] erica Di Francesco: Go to sleep
[09/10/2016 11:34:35] erica Di Francesco: Read a comic
[09/10/2016 11:34:50] erica Di Francesco: What ‘ s the weather like?
[09/10/2016 11:34:57] erica Di Francesco: It ‘ s sunny
[09/10/2016 11:35:04] erica Di Francesco: It’s cloudy
[09/10/2016 11:35:14] erica Di Francesco: It ‘s rainy
[09/10/2016 11:35:17] erica Di Francesco: (inlove)
[09/10/2016 11:35:23] erica Di Francesco: (party)
[09/10/2016 11:35:26] erica Di Francesco: (holidayspirit)
[09/10/2016 11:35:30] erica Di Francesco: (joy)
[09/10/2016 11:38:38] *** Chiamata terminata, durata 59:12 ***
[09/10/2016 12:04:14] giovanni cimmino: Get it together - Moji
[09/10/2016 12:04:16] giovanni cimmino: Get it together - Moji
[09/10/2016 12:09:49] giovanni cimmino: Get it together - Moji
[09/10/2016 12:12:45] giovanni cimmino: Be what you want - Moji
[10/10/2016 18:54:07] erica Di Francesco: :)
[15/10/2016 10:31:48] giovanni cimmino: (*)
[15/10/2016 10:33:28] giovanni cimmino: Get it together - Moji
[15/10/2016 10:33:34] giovanni cimmino: Get it together - Moji
[15/10/2016 10:38:19] erica Di Francesco: Hola
[15/10/2016 10:38:26] erica Di Francesco: Good morning!
[15/10/2016 10:38:30] erica Di Francesco: (kiss)
[15/10/2016 10:38:53] *** Stai chiamando erica Di Francesco ***
[15/10/2016 10:42:26] erica Di Francesco: http://learnenglish.britishcouncil.org/en/word-ga-
mes/clothes-matching-game
[15/10/2016 10:53:17] erica Di Francesco: http://www.examenglish.com/KET/ket_listening_
part1.htm
[15/10/2016 11:11:35] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=dUeMTbCh1d0
[15/10/2016 11:16:52] erica Di Francesco: http://www.learnenglish.de/vocabulary/clothes.html
[15/10/2016 11:37:24] *** Chiamata terminata, durata 58:30 ***
[22/10/2016 10:51:03] erica Di Francesco: Hola!
[22/10/2016 10:51:21] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[22/10/2016 11:01:09] erica Di Francesco: Hay
[22/10/2016 11:01:12] erica Di Francesco: Hat
[22/10/2016 11:01:39] erica Di Francesco: http://www.examenglish.com/CAE/cae_listening1.
htm
[22/10/2016 11:02:02] erica Di Francesco: http://www.brightfocus.org/alzheimers/memory-ga-
mes/match-words
[22/10/2016 11:07:09] giovanni cimmino: silver
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[22/10/2016 11:07:36] erica Di Francesco: Argento
[22/10/2016 11:11:25] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/ket-listening-part-
1-exam-4-cambridge-key-english-test-exercise.html
[22/10/2016 11:34:59] erica Di Francesco: http://www.englishforeveryone.org/PDFs/Begin-
ning%20Matching%20-%20Food.pdf
[22/10/2016 11:36:52] *** Chiamata terminata, durata 45:31 ***
[22/10/2016 11:37:06] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[22/10/2016 11:37:42] erica Di Francesco: http://www.englishforeveryone.org/PDFs/Begin-
ning%20Matching%20-%20Food.pdf
[22/10/2016 11:41:29] erica Di Francesco: http://www.englishforeveryone.org/PDFs/Begin-
ning%20Matching%20-%20clothing.pdf
[22/10/2016 11:45:21] erica Di Francesco: http://www.englishforeveryone.org/PDFs/Begin-
ning%20Matching%20-%20Furniture.pdf
[22/10/2016 12:04:11] *** Chiamata terminata, durata 27:04 ***
[29/10/2016 10:05:53] erica Di Francesco: Hi!
[29/10/2016 10:05:58] erica Di Francesco: Good morning!
[29/10/2016 10:06:04] erica Di Francesco: Are you ready?
[29/10/2016 10:09:57] giovanni cimmino: io sono pronta
[29/10/2016 10:10:18] erica Di Francesco: Ok ora ti chiamo
[29/10/2016 10:13:49] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[29/10/2016 10:15:19] erica Di Francesco: How Are you?
[29/10/2016 10:17:17] erica Di Francesco: https://www.gamestolearnenglish.com/fast-english/
[29/10/2016 11:00:22] erica Di Francesco: Coat
[29/10/2016 11:03:26] erica Di Francesco: Sweater
[29/10/2016 11:06:48] erica Di Francesco: Skirt
[29/10/2016 11:10:13] erica Di Francesco: Gloves
[29/10/2016 11:10:14] erica Di Francesco: Skirt
[29/10/2016 11:10:17] erica Di Francesco: Coat
[29/10/2016 11:10:22] erica Di Francesco: T shirt
[29/10/2016 11:10:24] erica Di Francesco: Shoes
[29/10/2016 11:10:32] erica Di Francesco: Jacket
[29/10/2016 11:10:34] erica Di Francesco: Shirt
[29/10/2016 11:10:39] erica Di Francesco: Sweater
[29/10/2016 11:11:00] erica Di Francesco: Boot
[29/10/2016 11:11:06] erica Di Francesco: Scarf
[29/10/2016 11:12:34] *** Chiamata terminata, durata 58:47 ***
[29/10/2016 11:23:56] giovanni cimmino: Nothing’s too broken - Moji
[06/11/2016 11:01:41] erica Di Francesco: Hola
[06/11/2016 11:17:35] erica Di Francesco: Ciao!
[06/11/2016 11:19:50] *** Chiamata persa da erica Di Francesco. ***
[06/11/2016 11:20:02] giovanni cimmino: ciao erica
[06/11/2016 11:20:29] erica Di Francesco: Ciao bella
[06/11/2016 11:20:37] erica Di Francesco: Un minutito e ti chiamo
[06/11/2016 11:22:43] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[06/11/2016 11:24:37] erica Di Francesco: I’ m fine
[06/11/2016 11:38:54] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=xfSN6wDm41o
[06/11/2016 11:41:14] erica Di Francesco: Non vi sento piu
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[06/11/2016 11:46:17] erica Di Francesco: The wheels of the bus go round And round
[06/11/2016 11:47:34] erica Di Francesco: Turn left gira a sinistra
[06/11/2016 11:47:45] erica Di Francesco: Turn right.  Gira a destra
[06/11/2016 11:48:25] erica Di Francesco: Go Straight
[06/11/2016 11:50:50] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/ket-listening-part-
3-exam-5-cambridge-key-english-test-practice-tests-exercise.html
[06/11/2016 12:16:51] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=GIqVl_B6VpM
[06/11/2016 12:23:44] *** Chiamata terminata, durata 1:01:02 ***
[12/11/2016 11:30:41] giovanni cimmino: siamo qui
[12/11/2016 11:30:53] erica Di Francesco: Ciao!
[12/11/2016 11:31:10] erica Di Francesco: Mi dai un paio di minuti? Finisco una lezione e ci 
sono
[12/11/2016 11:31:16] giovanni cimmino: ok
[12/11/2016 11:32:15] erica Di Francesco: Thanks!
[12/11/2016 11:41:14] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[12/11/2016 11:44:38] erica Di Francesco: https://www.gamestolearnenglish.com/fast-english/
[12/11/2016 12:34:37] *** Chiamata terminata, durata 53:23 ***
[12/11/2016 12:35:28] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[12/11/2016 12:43:51] *** Chiamata terminata, durata 08:23 ***
[19/11/2016 17:01:06] erica Di Francesco: Ciao!
[19/11/2016 17:01:19] erica Di Francesco: Ci sei?
[19/11/2016 17:02:04] giovanni cimmino: si ci sono
[19/11/2016 17:04:11] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[19/11/2016 17:27:48] erica Di Francesco: https://www.gamestolearnenglish.com
[19/11/2016 18:00:35] *** Chiamata terminata, durata 56:24 ***
[26/11/2016 11:33:36] erica Di Francesco: Good morning!
[26/11/2016 11:33:40] erica Di Francesco: Are you in?
[26/11/2016 11:37:22] giovanni cimmino: yes
[26/11/2016 11:37:37] erica Di Francesco: Ciao bella
[26/11/2016 11:37:55] erica Di Francesco: Iniziamo con un a canzone sulle parti del corpo ok?
[26/11/2016 11:37:59] erica Di Francesco: Te la mando qui
[26/11/2016 11:38:07] erica Di Francesco: Ascolta la un paio di VoLTE
[26/11/2016 11:38:13] erica Di Francesco: Prova a canticchiarla
[26/11/2016 11:38:22] erica Di Francesco: Qué do hai fatto mi dici
[26/11/2016 11:38:28] erica Di Francesco: Ok e Io ti chiamo
[26/11/2016 11:38:30] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=h4eueDYPTIg
[26/11/2016 11:39:37] giovanni cimmino: ok
[26/11/2016 11:51:10] giovanni cimmino: ok
[26/11/2016 11:51:22] erica Di Francesco: Un sec e ti chiamo
[26/11/2016 11:53:29] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[26/11/2016 11:55:39] erica Di Francesco: Knee
[26/11/2016 11:59:56] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
house/rooms
[26/11/2016 12:07:23] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
house/living-room-1
[26/11/2016 12:10:21] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
house/living-room-furniture-1
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[26/11/2016 12:13:09] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
house/living-room-furniture-write-1
[26/11/2016 12:25:54] erica Di Francesco: Television
[26/11/2016 12:45:35] *** Chiamata terminata, durata 52:07 ***
[03/12/2016 10:46:04] giovanni cimmino: Nothing’s too broken - Moji
[03/12/2016 10:46:14] giovanni cimmino: Feeling angry - Moji
[03/12/2016 11:00:49] giovanni cimmino: Flying Free - Moji
[03/12/2016 11:04:24] giovanni cimmino: In Love! - Moji
[03/12/2016 11:12:13] giovanni cimmino: buongiorno erica, ci sei’’’’’’’’’’’’’’’
[03/12/2016 11:30:01] erica Di Francesco: Ciaoooooo
[03/12/2016 11:30:15] erica Di Francesco: Buongiorno!
[03/12/2016 11:32:28] giovanni cimmino: sono pronta
[03/12/2016 11:33:11] erica Di Francesco: Brava
[03/12/2016 11:33:13] erica Di Francesco: Allora
[03/12/2016 11:33:22] erica Di Francesco: Inizia a guardare questo video
[03/12/2016 11:34:01] erica Di Francesco: Poi ti chiamo e facciamo esercizi sul vocabolario 
della famiglia
[03/12/2016 11:34:06] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=FHaObkHEkHQ
[03/12/2016 11:36:08] erica Di Francesco: Ascolta lo 2 VoLTE
[03/12/2016 11:36:21] erica Di Francesco: E quando hai finito dimmi ho fatto!
[03/12/2016 11:41:20] erica Di Francesco: Fatto?
[03/12/2016 11:41:45] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[03/12/2016 11:46:50] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
family/family
[03/12/2016 11:53:25] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
family/family-match-2
[03/12/2016 11:55:38] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
family/family-match
[03/12/2016 11:59:11] erica Di Francesco: http://www.montsemorales.com/vocabulario/fami-
ly2.htm
[03/12/2016 12:07:52] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
house/kitchen-2
[03/12/2016 12:10:43] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
house/bathroom-1
[03/12/2016 12:13:39] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
house/house-multiple-1
[03/12/2016 12:21:10] erica Di Francesco: http://www.englishforeveryone.org/PDFs/Begin-
ning%20Matching%20-%20Animals%20Part%201.pdf
[03/12/2016 12:22:56] erica Di Francesco: http://www.englishactivities.net/es/juegos-en-ingl%-
C3%A9s/memorama?tema=Animales%2520-%2520granja&nivel=principante
[03/12/2016 12:40:22] *** Chiamata terminata, durata 58:36 ***
[11/12/2016 11:31:07] erica Di Francesco: Ciao
[11/12/2016 11:31:42] erica Di Francesco: Bella!
[11/12/2016 11:31:54] erica Di Francesco: Apro Gil esercizi e ti chiamo
[11/12/2016 11:38:02] giovanni cimmino: ok
[11/12/2016 11:38:35] erica Di Francesco: ;)
[11/12/2016 11:39:14] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
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[11/12/2016 11:40:48] erica Di Francesco: http://www.examenglish.com/CAE/cae_use_of_
english_part3.htm
[11/12/2016 11:41:25] *** Chiamata terminata, durata 02:11 ***
[11/12/2016 11:41:35] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[11/12/2016 11:43:23] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
jobs/occupations-1
[11/12/2016 11:47:45] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
jobs/occupations-3
[11/12/2016 11:51:22] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
jobs/occupations-2
[11/12/2016 11:54:04] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
jobs/jobs-1
[11/12/2016 11:59:26] erica Di Francesco: But her
[11/12/2016 11:59:52] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
jobs/jobs-2
[11/12/2016 12:06:02] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
jobs/jobs-3
[11/12/2016 12:13:22] erica Di Francesco: http://enjoyenglish.free.fr/english/primaire/concen-
tration/jobs/jobs.htm
[11/12/2016 12:16:32] erica Di Francesco: http://digitalcampus.free.fr/Level1/Unit11/SubU-
nit112/JobsMatch01.jmt.htm
[11/12/2016 12:18:44] erica Di Francesco: http://www.learnenglish.de/games/matchit/matchit-
jobs.html
[11/12/2016 12:22:57] erica Di Francesco: http://www.eoilangreo.net/cristina/elementary/
jobs1.htm
[11/12/2016 12:28:23] erica Di Francesco: http://esldivlabs.vcc.ca/ELSA/Instructor_Web_Exer-
cises/Vocabulary/Jobs_2_Multiple_Choice.htm













[11/12/2016 12:39:54] *** Chiamata terminata, durata 58:20 ***
[17/12/2016 11:05:22] erica Di Francesco: Hello!
[17/12/2016 11:05:28] erica Di Francesco: How Are you ?
[17/12/2016 11:07:20] *** Chiamata persa da erica Di Francesco. ***
[17/12/2016 11:08:58] giovanni cimmino: sono pronta
[17/12/2016 11:09:05] erica Di Francesco: Ciao bella
[17/12/2016 11:09:08] erica Di Francesco: Ti chiamo
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[17/12/2016 11:09:31] giovanni cimmino: ok
[17/12/2016 11:10:00] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[17/12/2016 11:12:07] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/playlist?list=PLA-vix1dc3M-
6VOf5MgK1KkWHtxMX1_58j
[17/12/2016 11:23:35] erica Di Francesco: http://www.eflnet.com/vocab/dictionary/occupa-
tionsquiz2.php
[17/12/2016 11:28:04] erica Di Francesco: http://www.eflnet.com/vocab/dictionary/occupa-
tionsquiz3.php
[17/12/2016 11:34:06] erica Di Francesco: http://www.eflnet.com/vocab/dictionary/occupa-
tionsquiz4.php
[17/12/2016 11:37:38] erica Di Francesco: http://www2.arnes.si/~oskplucija4/ces/workers.htm
[17/12/2016 11:41:36] erica Di Francesco: http://www.montsemorales.com/vocabulario/Job-
s3e4u3-0b.htm
[17/12/2016 11:53:02] erica Di Francesco: http://www.englishactivities.net/es/juegos-en-ingl%-
C3%A9s/memorama?tema=Animales%2520-%2520granja&nivel=principante
[17/12/2016 11:59:57] erica Di Francesco: http://saberingles.com.ar/games/memory/animals2.
html
[17/12/2016 12:04:50] erica Di Francesco: http://saberingles.com.ar/games/memory/clothes.
html
[17/12/2016 12:07:17] *** Chiamata terminata, durata 57:18 ***
[14/01/2017 11:37:24] erica Di Francesco: Bellaaaaa
[14/01/2017 11:37:29] erica Di Francesco: Good morning!
[14/01/2017 11:37:35] erica Di Francesco: Un minutino e ti chiamo
[14/01/2017 11:37:38] erica Di Francesco: Arrivooooooo
[14/01/2017 11:38:09] giovanni cimmino: ok
[14/01/2017 11:39:46] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[14/01/2017 11:42:48] erica Di Francesco: http://www.cambridgeenglish.org/ima-
ges/285128-yle-starters-worksheets.pdf
[14/01/2017 11:54:33] giovanni cimmino: cheeps
[14/01/2017 11:54:56] erica Di Francesco: Cheese - formaggio
[14/01/2017 11:55:06] erica Di Francesco: Chips-patatine
[14/01/2017 11:55:58] giovanni cimmino: chips00000000000000000000000000
[14/01/2017 11:56:43] giovanni cimmino: eggy
[14/01/2017 11:56:58] erica Di Francesco: Egg
[14/01/2017 11:58:42] giovanni cimmino: peir
[14/01/2017 11:59:03] erica Di Francesco: Pear
[14/01/2017 11:59:54] giovanni cimmino: tomatu
[14/01/2017 12:00:03] erica Di Francesco: Tomato
[14/01/2017 12:01:15] giovanni cimmino: aes crem
[14/01/2017 12:01:37] erica Di Francesco: Ice
[14/01/2017 12:01:41] erica Di Francesco: Cream
[14/01/2017 12:01:47] erica Di Francesco: Ice cream
[14/01/2017 12:02:59] giovanni cimmino: chips
[14/01/2017 12:03:35] giovanni cimmino: pear
[14/01/2017 12:05:15] giovanni cimmino: potato
[14/01/2017 12:18:41] giovanni cimmino: tecaher
[14/01/2017 12:19:56] erica Di Francesco: TEACHER
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[14/01/2017 12:20:30] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/young-learners-
starters-listening-part-1-exam-1.html
[14/01/2017 12:44:07] erica Di Francesco: Scrivere e diseñaré su un foglio giallo
[14/01/2017 12:44:13] erica Di Francesco: Queste parole:






[14/01/2017 12:44:57] erica Di Francesco: Chips
[14/01/2017 12:44:59] erica Di Francesco: Cheese
[14/01/2017 12:45:01] erica Di Francesco: Pear
[14/01/2017 12:45:31] *** Chiamata terminata, durata 1:05:45 ***
[28/01/2017 11:18:10] giovanni cimmino: Nothing’s too broken - Moji
[28/01/2017 11:18:46] giovanni cimmino: Get it together - Moji
[28/01/2017 11:22:12] erica Di Francesco: Ajajjajajja
[28/01/2017 11:22:17] erica Di Francesco: Buongiorno bella!
[28/01/2017 11:22:24] erica Di Francesco: Finisco la lezione e ti chiamo ok?
[28/01/2017 11:22:28] erica Di Francesco: (hearteyes)
[28/01/2017 11:23:53] giovanni cimmino: ok (cool)
[28/01/2017 11:38:24] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[28/01/2017 11:47:05] giovanni cimmino: teacher
[28/01/2017 11:47:49] giovanni cimmino: ice cream
[28/01/2017 11:49:04] giovanni cimmino: pineapple
[28/01/2017 11:51:18] giovanni cimmino: potato
[28/01/2017 11:51:53] giovanni cimmino: totato
[28/01/2017 11:54:05] giovanni cimmino: tomato+
[28/01/2017 11:55:07] giovanni cimmino: fahghythph
[28/01/2017 11:56:24] erica Di Francesco: http://www.cambridgeenglish.org/ima-
ges/285128-yle-starters-worksheets.pdf
[28/01/2017 11:56:26] giovanni cimmino: hat
[28/01/2017 12:07:18] erica Di Francesco: How ---> come ?
[28/01/2017 12:07:50] erica Di Francesco: Which ----> quale?
[28/01/2017 12:08:13] erica Di Francesco: What----->cosa?
[28/01/2017 12:08:44] erica Di Francesco: Who----> chi?
[28/01/2017 12:08:53] erica Di Francesco: Whose-----> di chi?
[28/01/2017 12:20:57] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=BfUoopDpmmY
[28/01/2017 12:23:37] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=sE2GEaQJrwc
[28/01/2017 12:25:33] erica Di Francesco: Hola!
[28/01/2017 12:34:26] erica Di Francesco: https://www.gamestolearnenglish.com/fast-hands/
[28/01/2017 12:41:55] *** Chiamata terminata, durata 1:03:31 ***
[04/02/2017 11:31:54] erica Di Francesco: Buongiorno bella!
[04/02/2017 11:36:28] *** La chiamata a erica Di Francesco, non ha ricevuto risposta.
Invia un videomessaggio ***
[04/02/2017 11:36:45] giovanni cimmino: buongiorno
[04/02/2017 11:37:28] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
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[04/02/2017 11:42:04] giovanni cimmino: hawut
[04/02/2017 11:54:45] erica Di Francesco: Bi bi bi
[04/02/2017 12:00:02] erica Di Francesco: Si si si
[04/02/2017 12:04:58] erica Di Francesco: Di di di
[04/02/2017 12:17:39] erica Di Francesco: El efe ef
[04/02/2017 12:17:45] erica Di Francesco: Ef
[04/02/2017 12:18:01] erica Di Francesco: Ef ef ef
[04/02/2017 12:22:47] erica Di Francesco: Dgi
[04/02/2017 12:22:59] erica Di Francesco: Gi
[04/02/2017 12:29:30] erica Di Francesco: Eic
[04/02/2017 12:29:35] erica Di Francesco: Eic
[04/02/2017 12:34:11] erica Di Francesco: Ai ai ai
[04/02/2017 12:35:48] erica Di Francesco: J
[04/02/2017 12:38:04] erica Di Francesco: Gei
[04/02/2017 12:38:08] erica Di Francesco: Gei
[04/02/2017 12:39:39] erica Di Francesco: Chei chei chei
[04/02/2017 12:46:59] erica Di Francesco: El
[04/02/2017 12:47:02] erica Di Francesco: El
[04/02/2017 12:53:10] erica Di Francesco: Em em Em
[04/02/2017 12:58:45] erica Di Francesco: En en
[04/02/2017 13:03:55] erica Di Francesco: Ou ou
[04/02/2017 13:07:02] erica Di Francesco: Pi pi pi
[04/02/2017 13:09:37] erica Di Francesco: Chiu chiu
[04/02/2017 13:10:15] erica Di Francesco: R
[04/02/2017 13:10:24] erica Di Francesco: Ar ar
[04/02/2017 13:12:39] *** Chiamata terminata, durata 1:35:11 ***
[04/02/2017 13:13:57] erica Di Francesco: Ora ti chiamo
[04/02/2017 13:14:03] erica Di Francesco: Un sec
[04/02/2017 13:14:08] erica Di Francesco: Che carica un attimo
[04/02/2017 13:14:13] erica Di Francesco: Fai la S
[04/02/2017 13:14:18] erica Di Francesco: E la T
[04/02/2017 13:20:44] erica Di Francesco: Fatto?
[04/02/2017 13:20:48] erica Di Francesco: Ti chiamo
[04/02/2017 13:21:55] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[04/02/2017 13:23:31] erica Di Francesco: Es
[04/02/2017 13:23:33] erica Di Francesco: Es
[04/02/2017 13:23:35] erica Di Francesco: Es
[04/02/2017 13:24:02] erica Di Francesco: Ti ti ti
[04/02/2017 13:24:28] erica Di Francesco: U
[04/02/2017 13:25:12] erica Di Francesco: Iu iu iu
[04/02/2017 13:25:18] erica Di Francesco: V
[04/02/2017 13:25:22] erica Di Francesco: Vi vi
[04/02/2017 13:25:36] erica Di Francesco: W
[04/02/2017 13:25:49] erica Di Francesco: X
[04/02/2017 13:26:05] erica Di Francesco: Y
[04/02/2017 13:26:08] erica Di Francesco: Z
[04/02/2017 13:26:34] erica Di Francesco: U
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[04/02/2017 13:26:59] erica Di Francesco: Dable iu
[04/02/2017 13:27:37] *** Chiamata terminata, durata 05:42 ***
[04/02/2017 13:37:39] erica Di Francesco: Fatto
[04/02/2017 13:37:54] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[04/02/2017 13:40:49] erica Di Francesco: Ix
[04/02/2017 13:40:51] erica Di Francesco: Ix
[04/02/2017 13:41:05] erica Di Francesco: Y------uai uai
[04/02/2017 13:41:31] erica Di Francesco: Zed zed
[04/02/2017 13:44:54] erica Di Francesco: 10 e lode
[04/02/2017 13:45:00] erica Di Francesco: (penguinkiss)
[04/02/2017 13:45:03] erica Di Francesco: (penguinkiss)
[04/02/2017 13:48:00] *** Chiamata terminata, durata 10:07 ***
[11/02/2017 11:26:42] erica Di Francesco: Ciao bella
[11/02/2017 11:26:53] erica Di Francesco: Buongiorno! Tra poco poco ti chiamo ok?
[11/02/2017 11:27:08] erica Di Francesco: 5 minutini
[11/02/2017 11:29:01] giovanni cimmino: ok
[11/02/2017 11:45:05] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[11/02/2017 11:45:05] *** Chiamata terminata ***
[11/02/2017 11:45:34] *** Stai chiamando erica Di Francesco ***
[11/02/2017 11:48:19] erica Di Francesco: It s cloudy
[11/02/2017 11:50:32] erica Di Francesco: One year and half
[11/02/2017 11:55:57] erica Di Francesco: Live
[11/02/2017 11:56:21] erica Di Francesco: Mars
[11/02/2017 11:56:46] erica Di Francesco: There are some monsters
[11/02/2017 12:01:25] giovanni cimmino: on the mars lives monsters.
[11/02/2017 12:01:58] erica Di Francesco: A monsters
[11/02/2017 12:03:15] erica Di Francesco: That has one eye
[11/02/2017 12:04:45] erica Di Francesco: He is named
[11/02/2017 12:05:29] giovanni cimmino: a monsters he is named miss ei.
[11/02/2017 12:07:15] erica Di Francesco: With
[11/02/2017 12:10:27] giovanni cimmino: miss ei play with miss vi and mistar ui.
[11/02/2017 12:11:12] erica Di Francesco: iu
[11/02/2017 12:11:15] erica Di Francesco: Mister
[11/02/2017 12:11:35] erica Di Francesco: What is going on mars?
[11/02/2017 12:12:10] erica Di Francesco: But
[11/02/2017 12:12:15] erica Di Francesco: They arrive
[11/02/2017 12:14:45] giovanni cimmino: but they arrive mister uai and mister ix.
[11/02/2017 12:17:45] giovanni cimmino: they play togetjer.
[11/02/2017 12:24:07] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/pet-liste-
ning-part-1-exam-3-cambridge-preliminary-english-test-exercise.html
[11/02/2017 12:28:33] *** Chiamata terminata, durata 42:59 ***
[11/02/2017 12:32:10] erica Di Francesco: Finito?
[11/02/2017 12:35:39] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[11/02/2017 12:42:50] *** Chiamata terminata, durata 07:11 ***
[18/02/2017 11:16:55] giovanni cimmino: Drunk and high - Moji
[18/02/2017 11:24:28] giovanni cimmino: Miss you! - Moji
[18/02/2017 11:35:56] giovanni cimmino: ciao!
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[18/02/2017 11:36:50] erica Di Francesco: Ciao bellaaaaaaaa
[18/02/2017 11:36:56] erica Di Francesco: Come stai?
[18/02/2017 11:37:04] giovanni cimmino: Noi ci siamo.
[18/02/2017 11:37:10] erica Di Francesco: Anche io!
[18/02/2017 11:37:18] erica Di Francesco: Iniziamo con una canzoncina?
[18/02/2017 11:37:21] erica Di Francesco: ;)
[18/02/2017 11:37:45] erica Di Francesco: Te la mando l ascolti e quando la sai canticchiare un 
pochino mi dici ok e ti chiamo?
[18/02/2017 11:38:15] giovanni cimmino: io non tanto bene. o
[18/02/2017 11:38:42] giovanni cimmino: ok
[18/02/2017 11:38:52] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=rCaAJxH78s0
[18/02/2017 11:39:04] erica Di Francesco: Povera piccolinaaaaa
[18/02/2017 11:39:10] erica Di Francesco: Ora mi racconti!
[18/02/2017 11:39:17] erica Di Francesco: Ti invio questa è un altra
[18/02/2017 11:39:28] erica Di Francesco: Ascoltale un paio di volte e ti chiamo ok!
[18/02/2017 11:40:12] erica Di Francesco: Quest a me piace di più
[18/02/2017 11:40:15] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=CuI_p7a9VGs
[18/02/2017 11:47:21] erica Di Francesco: Ti piacciono?
[18/02/2017 11:52:52] erica Di Francesco: Finito?
[18/02/2017 11:53:02] giovanni cimmino: si
[18/02/2017 11:53:44] erica Di Francesco: Brava
[18/02/2017 11:53:50] erica Di Francesco: Ti chiamo
[18/02/2017 11:54:08] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[18/02/2017 11:56:02] erica Di Francesco: How Are you?
[18/02/2017 11:56:56] erica Di Francesco: http://www.eslgamesplus.com/places-vocabu-
lary-hangman-game-for-esl-vocabulary-practice/
[18/02/2017 12:24:11] erica Di Francesco: http://www.eslgamesplus.com/esl-bathroom-voca-
bulary-memory-game/
[18/02/2017 12:29:05] erica Di Francesco: http://www.eslgamesplus.com/bedroom-esl-vocabu-
lary-memory-game/
[18/02/2017 12:37:13] *** Chiamata terminata, durata 43:06 ***
[25/02/2017 11:29:08] erica Di Francesco: Ciao bella!
[25/02/2017 11:29:15] erica Di Francesco: Good morning!
[25/02/2017 11:32:16] giovanni cimmino: ciao
[25/02/2017 11:32:27] giovanni cimmino: è un attimo in bagno e arriva
[25/02/2017 11:32:35] erica Di Francesco: Ciao patatinaaaaaa
[25/02/2017 11:32:38] erica Di Francesco: (like)
[25/02/2017 11:33:53] *** Stai chiamando erica Di Francesco ***
[25/02/2017 11:37:53] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=m2MDEjhk4ew
[25/02/2017 11:38:16] *** Chiamata terminata, durata 04:23 ***
[25/02/2017 11:39:09] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=ZMnGolLNpR0
[25/02/2017 11:40:04] erica Di Francesco: Guarda anche Questo é bellooooooo
[25/02/2017 11:40:07] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=TqhKQJPccAI
[25/02/2017 11:50:12] giovanni cimmino: ok sono prota
[25/02/2017 11:50:44] erica Di Francesco: Ti son piaciuti?
[25/02/2017 11:50:48] giovanni cimmino: possiamo incominciare
[25/02/2017 11:50:51] erica Di Francesco: ;)
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[25/02/2017 11:51:03] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[25/02/2017 11:57:23] erica Di Francesco: Monday
[25/02/2017 11:57:28] erica Di Francesco: Tuesday
[25/02/2017 11:57:36] erica Di Francesco: Wednsday
[25/02/2017 11:57:40] erica Di Francesco: Thursday
[25/02/2017 11:57:45] erica Di Francesco: Friday
[25/02/2017 11:57:52] erica Di Francesco: Saturday
[25/02/2017 11:58:05] erica Di Francesco: Sunday
[25/02/2017 12:00:44] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
days
[25/02/2017 12:04:28] erica Di Francesco: http://www.agendaweb.org/exercises/vocabulary/
days-match
[25/02/2017 12:06:12] erica Di Francesco: http://www.abcya.com/days_of_the_week.htm
[25/02/2017 12:08:31] erica Di Francesco: http://learningapps.org/341779
[25/02/2017 12:16:59] erica Di Francesco: http://www.esolhelp.com/days-of-the-week-game/
days-of-the-week-game.html
[25/02/2017 12:26:59] erica Di Francesco: http://learningapps.org/339847
[25/02/2017 12:32:09] *** Chiamata terminata, durata 41:07 ***
[11/03/2017 10:57:44] giovanni cimmino: prova
[11/03/2017 10:58:05] erica Di Francesco: Hola bellezza
[11/03/2017 10:58:12] erica Di Francesco: Un minuto e ti chiamo
[11/03/2017 10:58:14] erica Di Francesco: Ok?
[11/03/2017 10:58:17] giovanni cimmino: ok
[11/03/2017 11:01:04] giovanni cimmino: Flying Free - Moji
[11/03/2017 11:01:14] erica Di Francesco: (holi)
[11/03/2017 11:01:19] erica Di Francesco: (cactuslove)
[11/03/2017 11:02:22] erica Di Francesco: Ok! Ci sono!
[11/03/2017 11:02:30] erica Di Francesco: Patatinaaaaaaaa      
[11/03/2017 11:02:38] erica Di Francesco: Iniziamo con una canzoncina?
[11/03/2017 11:03:16] giovanni cimmino: Forever – Music by Tangerine - Moji
[11/03/2017 11:03:34] giovanni cimmino: ok
[11/03/2017 11:03:47] giovanni cimmino: iniziamo
[11/03/2017 11:04:01] erica Di Francesco: Che belllooooooo
[11/03/2017 11:04:07] erica Di Francesco: Il mare con il soleeeeee
[11/03/2017 11:04:12] erica Di Francesco: Grazie (hearteyes)
[11/03/2017 11:04:24] erica Di Francesco: Questa canzone é sui sentiment is
[11/03/2017 11:04:32] erica Di Francesco: Happy......felice
[11/03/2017 11:04:37] erica Di Francesco: Sad ......triste
[11/03/2017 11:04:45] erica Di Francesco: Angry.......arrabiato
[11/03/2017 11:04:55] erica Di Francesco: E cosí vía
[11/03/2017 11:05:12] giovanni cimmino: Hypnotised - Moji
[11/03/2017 11:05:18] giovanni cimmino: Dreamland - Moji
[11/03/2017 11:05:25] erica Di Francesco: Io quando Iniziamo la lezione ti chiedi sempre: 
HOW ARE YOU?
[11/03/2017 11:05:30] erica Di Francesco: Come stai?
[11/03/2017 11:05:40] giovanni cimmino: Dreamland - Moji
[11/03/2017 11:05:42] erica Di Francesco:  He bello il cuoreeee
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[11/03/2017 11:06:10] erica Di Francesco: Ti mando la canzone
[11/03/2017 11:06:13] erica Di Francesco: Sono due
[11/03/2017 11:06:17] erica Di Francesco: Prima questa
[11/03/2017 11:06:19] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=j1QBY35LdfA
[11/03/2017 11:07:11] erica Di Francesco: E poi questa:
[11/03/2017 11:07:13] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=UsISd1AMNYU
[11/03/2017 11:15:38] erica Di Francesco: Ti sono piaciute?
[11/03/2017 11:15:44] giovanni cimmino: adesso mi puoi chiamare
[11/03/2017 11:16:00] erica Di Francesco: Si prima di chiamarti pero
[11/03/2017 11:16:14] erica Di Francesco: Prova a scrivermi in inglese Questo:
[11/03/2017 11:16:17] giovanni cimmino: sono molto belle
[11/03/2017 11:16:29] erica Di Francesco: Come stai? Io sono felice e tu?
[11/03/2017 11:16:47] erica Di Francesco: Traducímelo qui in inglese please! ;)
[11/03/2017 11:22:28] giovanni cimmino: how a
[11/03/2017 11:22:59] erica Di Francesco: Si
[11/03/2017 11:23:05] erica Di Francesco: How are you?
[11/03/2017 11:23:12] erica Di Francesco: I m happy and you?
[11/03/2017 11:23:28] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[11/03/2017 11:34:03] erica Di Francesco: I am hungry
[11/03/2017 11:34:15] erica Di Francesco: I am angry
[11/03/2017 11:34:49] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/ket-listening-part-
1-exam-3-cambridge-key-english-test-exercise.html
[11/03/2017 11:40:24] *** Chiamata terminata, durata 16:57 ***
[11/03/2017 11:55:36] erica Di Francesco: Come va?
[11/03/2017 11:58:43] giovanni cimmino: ok
[11/03/2017 11:58:55] erica Di Francesco: Finito?
[11/03/2017 11:59:07] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[11/03/2017 12:03:13] erica Di Francesco: https://www.ego4u.com/en/chill-out/games/hang-
man
[11/03/2017 12:05:11] erica Di Francesco: https://www.ego4u.com/en/chill-out/games/hang-
man
[11/03/2017 12:18:14] erica Di Francesco: How are you?
[11/03/2017 12:18:20] erica Di Francesco: I am happy
[11/03/2017 12:18:23] erica Di Francesco: I am sad
[11/03/2017 12:18:28] erica Di Francesco: I am angry
[11/03/2017 12:18:34] erica Di Francesco: I am hungry
[11/03/2017 12:18:44] erica Di Francesco: I am crazy
[11/03/2017 12:18:50] erica Di Francesco: I am fine and you?
[11/03/2017 12:19:42] *** Chiamata terminata, durata 20:36 ***
[19/03/2017 12:55:39] erica Di Francesco: Ciao Biancaaaaaaa
[19/03/2017 12:55:43] erica Di Francesco: Come stai?
[19/03/2017 12:55:50] erica Di Francesco: Scusa il ritardo
[19/03/2017 12:55:53] erica Di Francesco: Ci Sei?
[19/03/2017 12:56:15] giovanni cimmino: sto molto bene
[19/03/2017 12:56:35] giovanni cimmino: va be
[19/03/2017 12:57:37] erica Di Francesco: Brava che bellina
[19/03/2017 12:57:39] erica Di Francesco: Sei
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[19/03/2017 12:57:39] giovanni cimmino: io sono pronta erica
[19/03/2017 12:57:45] erica Di Francesco: Ok
[19/03/2017 12:57:47] erica Di Francesco: Allora
[19/03/2017 12:57:56] erica Di Francesco: Iniziamo da un listening va bene?
[19/03/2017 12:58:03] erica Di Francesco: Un esercizio audio
[19/03/2017 12:58:12] erica Di Francesco: Te lo invio
[19/03/2017 12:58:19] giovanni cimmino: nooooooooooooooo
[19/03/2017 12:58:25] erica Di Francesco: Prova a leggere tu prima x vedere se capisci
[19/03/2017 12:58:28] erica Di Francesco: Siiiiiiiiii
[19/03/2017 12:58:33] erica Di Francesco: E poi lo ascolta
[19/03/2017 12:58:41] erica Di Francesco: Te lo ripeto die VoLTE poi ti chiamo
[19/03/2017 12:58:44] giovanni cimmino: nooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo
oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo
oooooooooooooooooooooooooooooo
[19/03/2017 12:58:48] erica Di Francesco: E mi dici va bene!
[19/03/2017 12:58:50] erica Di Francesco: Ajajajaj
[19/03/2017 12:58:53] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/ket-listening-part-
1-exam-4-cambridge-key-english-test-exercise.html
[19/03/2017 12:59:41] giovanni cimmino: n-o punto e basta
[19/03/2017 13:00:21] erica Di Francesco: Dai
[19/03/2017 13:00:32] erica Di Francesco: Che é un po che non lo facciamo vai
[19/03/2017 13:00:39] giovanni cimmino: n-oooooooooooooooooooooooooooooooooooooo
oooooooooooooooooo
[19/03/2017 13:00:45] erica Di Francesco: Che Sei brava poi ti racconto dove sono
[19/03/2017 13:00:59] erica Di Francesco: Che c é una mEga festa e son vestito cosí
[19/03/2017 13:01:11] giovanni cimmino: nooooooooooooooooooooo
[19/03/2017 13:02:17] erica Di Francesco: Ti piace?





[19/03/2017 13:04:34] erica Di Francesco: Dai
[19/03/2017 13:04:37] erica Di Francesco: Iniziamo
[19/03/2017 13:04:45] erica Di Francesco: Fai Questo e poi giochiamo
[19/03/2017 13:04:49] erica Di Francesco: Promesso
[19/03/2017 13:05:02] erica Di Francesco: Pero un esercizio lo facciamo
[19/03/2017 13:05:59] giovanni cimmino: noooooooooooooooon iniziamo con un linsenghin
[19/03/2017 13:06:10] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/ket-listening-part-
1-exam-4-cambridge-key-english-test-exercise.html
[19/03/2017 13:06:18] erica Di Francesco: Questo é un listening
[19/03/2017 13:06:23] erica Di Francesco: Aprilooooooo
[19/03/2017 13:06:36] giovanni cimmino: noooooooooooooooooooooooooooooooooooooo
oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo
oo
[19/03/2017 13:06:49] erica Di Francesco: Bianca x favore
[19/03/2017 13:06:53] erica Di Francesco: Non sono a casa
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[19/03/2017 13:06:59] erica Di Francesco: E ho il wifi
[19/03/2017 13:07:03] erica Di Francesco: Poco forte
[19/03/2017 13:07:09] erica Di Francesco: Fai questo
[19/03/2017 13:07:11] erica Di Francesco: E basta
[19/03/2017 13:07:19] giovanni cimmino: e, fabene
[19/03/2017 13:07:23] erica Di Francesco: Poi se Vuoi ti mando un vídeo
[19/03/2017 13:07:26] erica Di Francesco: Dai
[19/03/2017 13:07:27] erica Di Francesco: Ok
[19/03/2017 13:17:40] giovanni cimmino: ho finito. ne ho sbagliato uno
[19/03/2017 13:18:06] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[19/03/2017 13:18:06] *** Chiamata terminata ***
[19/03/2017 13:18:15] erica Di Francesco: Bravaaaaaaa
[19/03/2017 13:18:19] erica Di Francesco: Davvero?
[19/03/2017 13:18:32] erica Di Francesco: Ti mando un vídeo
[19/03/2017 13:18:39] erica Di Francesco: Cosí vedi dove sono
[19/03/2017 13:18:41] erica Di Francesco: Guarda
[19/03/2017 13:18:44] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=uni2W4ithP8




[19/03/2017 13:19:24] erica Di Francesco: Dimmi se ti piace















iiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii  mi piace
[19/03/2017 13:26:35] erica Di Francesco: Vuoi che ti mando un giochino?
[19/03/2017 13:28:03] giovanni cimmino: si9iiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii
[19/03/2017 13:30:22] *** Chiamata da erica [19/03/2017 13:31:10] erica Di Francesco: https://
learnenglish.britishcouncil.org/en/vocabulary-games
[19/03/2017 13:31:11] *** Chiamata terminata, durata 00:49 ***
[19/03/2017 13:31:52] erica Di Francesco: Guarda un po se riesci ad aprire un gioco?
[19/03/2017 13:32:03] erica Di Francesco: Quello del   food
[19/03/2017 13:35:41] erica Di Francesco: Si apre?
[19/03/2017 13:36:23] giovanni cimmino: dove sei?
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[19/03/2017 13:36:30] erica Di Francesco: Quiiiiii
[19/03/2017 13:36:34] erica Di Francesco: Mi hai chiuso
[19/03/2017 13:36:45] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[19/03/2017 13:39:01] erica Di Francesco: https://learnenglish.britishcouncil.org/en/vocabu-
lary-games
[19/03/2017 13:43:55] erica Di Francesco: http://www.playhangman.com/PH.asp?g=sprt
[19/03/2017 13:47:18] *** Chiamata terminata, durata 10:34 ***
[19/03/2017 13:47:31] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[19/03/2017 13:48:15] *** Chiamata terminata, durata 00:44 ***
[19/03/2017 13:48:26] erica Di Francesco: Bella non ti sentó scusaaaaaaa
[19/03/2017 13:48:32] erica Di Francesco: Facciamo cosí
[19/03/2017 13:49:09] erica Di Francesco: Facciamo un 15 min in piú settimana prossima per-
che non riesco a sentiré nulla
[19/03/2017 13:49:19] erica Di Francesco: É impossible
[19/03/2017 13:49:59] giovanni cimmino: va bene
[19/03/2017 13:50:19] erica Di Francesco: Non si puó parlare cosí scusaaaaaaaaaa
[19/03/2017 13:50:29] erica Di Francesco: Scusa bella Ma c é troppo rumore
[19/03/2017 13:50:32] erica Di Francesco: Perdooooon
[19/03/2017 13:50:47] erica Di Francesco: Settimana prox mi faccio perdonare promesso
[19/03/2017 13:51:04] erica Di Francesco: (kiss) (kiss) (kiss) (kiss) (kiss) (inlove) (inlove) (in-
love)
[19/03/2017 13:51:24] giovanni cimmino: non ce prroblema
[19/03/2017 13:51:32] erica Di Francesco: Grazie a sabatooooooo
[19/03/2017 13:51:35] erica Di Francesco: (inlove)
[19/03/2017 13:51:37] erica Di Francesco: (holi)
[25/03/2017 11:01:59] erica Di Francesco: Ciao bellinaaaaa
[25/03/2017 11:02:04] erica Di Francesco: 10 min e ci sono
[25/03/2017 11:25:46] giovanni cimmino: ok ciao
[25/03/2017 11:38:23] erica Di Francesco: Eccomiiiiiiii
[25/03/2017 11:39:08] *** Chiamata da erica Di Francesco ***






[25/03/2017 11:51:40] erica Di Francesco: Art
Music
Instrumental Music – specific instrument
474
La enseñanza del inglés como lengua extranjera en alumnos con dislexia evolutiva
Movement or Eurythmy
Handwork or handcrafts
[25/03/2017 11:54:00] erica Di Francesco: http://www.myenglishpages.com/site_php_files/vo-
cabulary-exercise-school.php
[25/03/2017 11:58:39] erica Di Francesco: http://www.myenglishpages.com/site_php_files/vo-
cabulary-exercise-school-expressions.php
[25/03/2017 12:07:19] erica Di Francesco: http://www.eslgamesplus.com/school-vocabulary-
game-practice-school-supplies-subjects-school-tools-and-actions/
[25/03/2017 12:20:15] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=AnZxeX_8mVk
[25/03/2017 12:20:23] *** Chiamata terminata, durata 41:15 ***
[25/03/2017 12:24:36] giovanni cimmino: HO FINITO
[25/03/2017 12:25:38] erica Di Francesco: Brava
[25/03/2017 12:25:45] erica Di Francesco: Ti invio un altro cariño
[25/03/2017 12:25:52] erica Di Francesco: E ti chiamo ok?
[25/03/2017 12:26:01] giovanni cimmino: SI
[25/03/2017 12:26:48] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=L_rzvbkwYFw
[25/03/2017 12:26:53] erica Di Francesco: Eccolo
[25/03/2017 12:32:59] giovanni cimmino: FINITO
[25/03/2017 12:33:30] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[25/03/2017 12:35:51] erica Di Francesco: https://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/archi-
ved-word-games/hangman/school-subjects
[25/03/2017 12:37:27] erica Di Francesco: https://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/archi-
ved-word-games/hangman/school-subjects
[25/03/2017 12:38:08] erica Di Francesco: http://www.eslgamesworld.com/members/games/
ClassroomGames/SpinOff/School,%20Classrooms,%20Subjects%20&%20more/index.html
[25/03/2017 12:39:49] erica Di Francesco: https://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/archi-
ved-word-games/wordsearch/school-subjects
[25/03/2017 12:42:16] erica Di Francesco: http://www.englishexercises.org/makeagame/view-
game.asp?id=2080
[25/03/2017 12:55:18] *** Chiamata terminata, durata 21:49 ***
[01/04/2017 10:07:04] erica Di Francesco: Ciao bellaaaaaaa
[01/04/2017 10:07:09] erica Di Francesco: Good morning!
[01/04/2017 10:07:50] giovanni cimmino: io sono pronta
[01/04/2017 10:08:32] giovanni cimmino: possiamo incominciare
[01/04/2017 10:08:34] erica Di Francesco: Brava piccol
[01/04/2017 10:08:40] erica Di Francesco: Iniziamo con due vídeo
[01/04/2017 10:08:52] giovanni cimmino: siiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii-
iiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii
[01/04/2017 10:08:57] erica Di Francesco: Il primo vorrei che ripetessi le parole
[01/04/2017 10:09:02] erica Di Francesco: Che ti dice il vídeo
[01/04/2017 10:09:04] erica Di Francesco: Ajajajajjajajja
[01/04/2017 10:09:13] giovanni cimmino: ok
[01/04/2017 10:09:14] erica Di Francesco: Il secondo piu divergente una canzoncina
[01/04/2017 10:09:16] erica Di Francesco: Ok?
[01/04/2017 10:09:19] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=37w9JjUWN30
[01/04/2017 10:16:45] giovanni cimmino: mi mandi l aitro
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[01/04/2017 10:16:57] erica Di Francesco: Siiiii
[01/04/2017 10:17:05] erica Di Francesco: Queste parole le sai tutte?
[01/04/2017 10:17:10] erica Di Francesco: Sono chiare?
[01/04/2017 10:17:18] giovanni cimmino: siiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii
[01/04/2017 10:17:21] erica Di Francesco: Te me mando due quando hai finito di ascoltarli
[01/04/2017 10:17:27] erica Di Francesco: Me scrivi e ti chiamo
[01/04/2017 10:18:37] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=5su1M6NdG-I
[01/04/2017 10:20:09] erica Di Francesco: E poi questo che é Sulla Pasqua!
[01/04/2017 10:20:12] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=wF-1TojnzUg
[01/04/2017 10:30:35] giovanni cimmino: finish
[01/04/2017 10:31:20] erica Di Francesco: Bieeeen
[01/04/2017 10:31:24] erica Di Francesco: Ti chiamooooo
[01/04/2017 10:31:32] giovanni cimmino: ok
[01/04/2017 10:31:38] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[01/04/2017 10:35:51] erica Di Francesco: Easter
[01/04/2017 10:35:58] erica Di Francesco: http://www.englishexercises.org/makeagame/view-
game.asp?id=1420
[01/04/2017 10:53:09] erica Di Francesco: Hot cross bun
[01/04/2017 10:57:42] erica Di Francesco: Pretzel
[01/04/2017 10:59:06] erica Di Francesco: Pussy willow
[01/04/2017 11:07:57] *** Chiamata terminata, durata 36:19 ***
[29/04/2017 10:30:33] giovanni cimmino: (hero)
[29/04/2017 10:41:03] giovanni cimmino: Leap Of Hope – Music by Tangerine - Moji
[29/04/2017 10:41:32] erica Di Francesco: Ahahhahah Ahahah
[29/04/2017 10:41:40] erica Di Francesco: Good morning baby!
[29/04/2017 10:41:43] erica Di Francesco: ;)
[29/04/2017 10:41:46] erica Di Francesco: (kiss) (kiss) (kiss) (kiss)
[29/04/2017 10:42:00] erica Di Francesco: Let s start with this video
[29/04/2017 10:42:07] erica Di Francesco: La conosci di Certo
[29/04/2017 10:42:31] erica Di Francesco: Ascolta la canzone e cerca di capite le parole che ci 
sono i sottotitoli ok?
[29/04/2017 10:42:34] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=L0MK7qz13bU
[29/04/2017 10:42:39] giovanni cimmino: Bunny swing - Moji
[29/04/2017 10:47:34] giovanni cimmino: ho finito
[29/04/2017 10:47:57] giovanni cimmino: puoi chiamare
[29/04/2017 10:48:33] giovanni cimmino: sono pronta
[29/04/2017 10:49:16] giovanni cimmino: fai presto
[29/04/2017 10:49:40] giovanni cimmino: ti devo dire una cosa
[29/04/2017 10:50:40] erica Di Francesco: Si
[29/04/2017 10:50:43] erica Di Francesco: Ajjajajaj
[29/04/2017 10:50:47] erica Di Francesco: Eccomi
[29/04/2017 10:51:07] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[29/04/2017 10:57:14] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/ket-listening-part-
2-exam-3-cambridge-key-english-test-practice-tests-exercise.html
[29/04/2017 10:59:53] *** Chiamata terminata, durata 08:46 ***
[29/04/2017 11:06:15] giovanni cimmino: fatto
[29/04/2017 11:08:08] giovanni cimmino: ho finito
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[29/04/2017 11:09:12] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[29/04/2017 11:11:50] erica Di Francesco: http://www.englishaula.com/en/ket-listening-part-
4-exam-2-cambridge-key-english-test-exercise.html
[29/04/2017 11:13:26] *** Chiamata terminata, durata 04:14 ***
[29/04/2017 11:21:58] erica Di Francesco: Fatto?




[29/04/2017 11:25:46] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[29/04/2017 11:27:08] erica Di Francesco: http://www.learninggamesforkids.com/word-games/
hangman-games/animal-hangman-games/big-cat-hangmouse.html
[29/04/2017 11:38:55] *** Chiamata terminata, durata 13:10 ***
[06/05/2017 10:33:39] giovanni cimmino: ci sono (turkey)
[06/05/2017 10:46:22] erica Di Francesco: Ciao bellaaaaaa!
[06/05/2017 10:46:42] erica Di Francesco: Ci sonoooooooooo
[06/05/2017 10:47:01] erica Di Francesco: Vuoi che Iniziamo con una storiella in English
[06/05/2017 10:48:15] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=x1tXpD02x5Y
[06/05/2017 10:56:57] erica Di Francesco: Avvisami quando hai finito!
[06/05/2017 10:57:09] giovanni cimmino: finito
[06/05/2017 10:57:14] erica Di Francesco: Brava!
[06/05/2017 10:57:26] giovanni cimmino: puoi chiamare
[06/05/2017 10:57:28] erica Di Francesco: E me la sapresti raccontare un po in inglese?
[06/05/2017 10:57:38] erica Di Francesco: O Vuoi riguardarlo un pochino?
[06/05/2017 10:59:12] giovanni cimmino: posso dirtelo in italiano?
[06/05/2017 10:59:24] erica Di Francesco: Ahahhahah
[06/05/2017 10:59:26] erica Di Francesco: Noooooo
[06/05/2017 10:59:30] erica Di Francesco: Facciamo cosí
[06/05/2017 10:59:36] erica Di Francesco: Proviamo a fare che
[06/05/2017 10:59:48] erica Di Francesco: Ti lascio 3 minuti
[06/05/2017 10:59:58] erica Di Francesco: E tu provi a dirmi
[06/05/2017 11:00:01] erica Di Francesco: Un pochino
[06/05/2017 11:00:08] erica Di Francesco: Cosa dice il vídeo in inglese
[06/05/2017 11:00:17] erica Di Francesco: Mi basta una frase che lo riassuma
[06/05/2017 11:00:29] erica Di Francesco: La prepari e Io ti chiamo e me la dici ok?
[06/05/2017 11:00:33] erica Di Francesco: :)
[06/05/2017 11:00:48] erica Di Francesco: Una frase tipo
[06/05/2017 11:00:57] erica Di Francesco: The story is about....
[06/05/2017 11:01:03] erica Di Francesco: Iniziamo cosí e la continua tu
[06/05/2017 11:01:22] erica Di Francesco: Diciendo la storica é su un ragazzi che,..
[06/05/2017 11:01:28] erica Di Francesco: Dai dai prova in
[06/05/2017 11:01:36] erica Di Francesco: Sono sicura che ce la fai
[06/05/2017 11:01:41] erica Di Francesco: Poi Io ti correggo
[06/05/2017 11:01:47] erica Di Francesco: IniZiala cosí
[06/05/2017 11:01:54] erica Di Francesco: The story is about...
[06/05/2017 11:02:03] erica Di Francesco: 3 minuti e ti chiamo ok?




[06/05/2017 11:02:26] erica Di Francesco: Dai
[06/05/2017 11:02:36] giovanni cimmino: no
[06/05/2017 11:02:38] erica Di Francesco: Allora
[06/05/2017 11:02:48] erica Di Francesco: Scrivimi in italiano di cosa parla
[06/05/2017 11:02:56] erica Di Francesco: Io te la scrivo in inglese
[06/05/2017 11:03:02] erica Di Francesco: Ti chiamo e tu me la leggi
[06/05/2017 11:03:08] erica Di Francesco: Questo lo puoi fare?
[06/05/2017 11:03:14] erica Di Francesco: (unamused)
[06/05/2017 11:03:20] giovanni cimmino: siiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii
[06/05/2017 11:03:23] erica Di Francesco: ;)
[06/05/2017 11:03:26] erica Di Francesco: Dai
[06/05/2017 11:03:40] erica Di Francesco: Scrivimi Allora un piccolo riassunto della storica in 
italiano
[06/05/2017 11:03:47] erica Di Francesco: E Io te la faccio in inglese
[06/05/2017 11:03:54] erica Di Francesco: (like)
[06/05/2017 11:03:58] giovanni cimmino: siiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii-
iiiiiiiiiii
[06/05/2017 11:04:16] giovanni cimmino: scrivo
[06/05/2017 11:04:55] erica Di Francesco: (like)
[06/05/2017 11:06:15] giovanni cimmino: il bambino dice che vuole un fratello
[06/05/2017 11:07:01] erica Di Francesco: Poi?
[06/05/2017 11:08:24] giovanni cimmino: poi il sole fa amicizia con una nuvola.
[06/05/2017 11:09:52] erica Di Francesco: E che succede?
[06/05/2017 11:12:21] giovanni cimmino: Sta passando un signore e la nuvola soffia così forte 
che viene un freddo cane
[06/05/2017 11:12:36] erica Di Francesco: E come finisce?
[06/05/2017 11:17:32] giovanni cimmino: che il sole riscalda tutta la zona e il signore si rimet-
te, ma dopo un po ha troppo caldo e allora la nuvola soffia e la temperatura diventa mite.
[06/05/2017 11:18:39] erica Di Francesco: Allora
[06/05/2017 11:18:47] giovanni cimmino: Fine.
[06/05/2017 11:18:51] erica Di Francesco: Come scrivi bene in italiano! Bravissimo
[06/05/2017 11:18:56] erica Di Francesco: Bravissimaaaa
[06/05/2017 11:19:07] erica Di Francesco: Adesso te la scrivo in inglese
[06/05/2017 11:19:08] erica Di Francesco: Ok?
[06/05/2017 11:19:22] giovanni cimmino: siiiiiiii
[06/05/2017 11:21:49] erica Di Francesco: The story is about a boy that wants a brother, the 
sun makes friend with a cloud and a man who is walking blows very strong and it appears a 
very cold and strong wind but the sun makes warm all around and the temperature becomes 
nice
[06/05/2017 11:22:09] erica Di Francesco: Allora prova a leggere un paio di volte a voce alta e 
ti chiamo ok?
[06/05/2017 11:23:04] giovanni cimmino: e the end?
[06/05/2017 11:23:31] erica Di Francesco: Ajajajaja si
[06/05/2017 11:23:34] erica Di Francesco: The end
[06/05/2017 11:25:05] giovanni cimmino: finish
[06/05/2017 11:26:05] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
478
La enseñanza del inglés como lengua extranjera en alumnos con dislexia evolutiva
[06/05/2017 11:28:31] giovanni cimmino: braids
[06/05/2017 11:32:19] erica Di Francesco: ;)
[06/05/2017 11:32:24] erica Di Francesco: (hero)
[06/05/2017 11:32:33] giovanni cimmino: frackels
[06/05/2017 11:33:25] erica Di Francesco: Camminare----->to walk
[06/05/2017 11:33:34] erica Di Francesco: I walk
[06/05/2017 11:33:37] erica Di Francesco: You walk
[06/05/2017 11:34:04] erica Di Francesco: She - he - it walks
[06/05/2017 11:34:16] erica Di Francesco: We walk
[06/05/2017 11:34:18] erica Di Francesco: You walk
[06/05/2017 11:34:22] erica Di Francesco: They walk
[06/05/2017 11:36:21] erica Di Francesco: Eat
[06/05/2017 11:36:28] erica Di Francesco: I eat
[06/05/2017 11:37:10] giovanni cimmino: I eat
[06/05/2017 11:37:26] giovanni cimmino: you eat
[06/05/2017 11:38:11] giovanni cimmino: she-he-iteat
[06/05/2017 11:38:29] giovanni cimmino: we eat
[06/05/2017 11:38:46] giovanni cimmino: you eat
[06/05/2017 11:39:02] giovanni cimmino: they eat
[06/05/2017 11:39:33] erica Di Francesco: http://testy.mzs-vb.cz/spustit-test.php?id=380
[06/05/2017 11:48:00] erica Di Francesco: http://web2.uvcs.uvic.ca/courses/elc/studyzone/330/
grammar/pres1.htm
[06/05/2017 12:02:13] *** Chiamata terminata, durata 36:08 ***
[13/05/2017 10:00:04] *** Chiamata a erica Di Francesco, occupato.
Invia un videomessaggio ***
[13/05/2017 10:00:19] erica Di Francesco:  Ciao!
[13/05/2017 10:00:26] erica Di Francesco: Hi Bianca!
[13/05/2017 10:00:30] erica Di Francesco: :)
[13/05/2017 10:00:51] erica Di Francesco: Aspetta che Sto aprendo una cosa che voglio man-
darti
[13/05/2017 10:00:54] giovanni cimmino: hello!
[13/05/2017 10:01:24] giovanni cimmino: OK
[13/05/2017 10:03:54] erica Di Francesco: http://www.cambridgeenglish.org/images/starters-
word-list-picture-book.pdf
[13/05/2017 10:04:12] erica Di Francesco: How are you?
[13/05/2017 10:04:14] erica Di Francesco: ;)
[13/05/2017 10:04:22] erica Di Francesco: I ‘ m fine!
[13/05/2017 10:04:38] erica Di Francesco: Apri questo file tesorina bella
[13/05/2017 10:04:47] erica Di Francesco: E vai alla página 8
[13/05/2017 10:04:55] erica Di Francesco: E anche la pagina 9
[13/05/2017 10:05:02] erica Di Francesco: Ci sono i vestiti
[13/05/2017 10:05:19] erica Di Francesco: Guarda un po il vocabolario che ora ci facciamo 
qualche esercizio ok?
[13/05/2017 10:05:27] erica Di Francesco: É il libro starter!
[13/05/2017 10:05:29] erica Di Francesco: (like)
[13/05/2017 10:05:39] erica Di Francesco: Tu scrivimi eh!
[13/05/2017 10:05:50] erica Di Francesco: Poi finito l esercizio che ora ti mando ti chiamo
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[13/05/2017 10:09:54] erica Di Francesco: Fatto?
[13/05/2017 10:10:17] giovanni cimmino: SI
[13/05/2017 10:10:25] erica Di Francesco: Brava
[13/05/2017 10:10:33] erica Di Francesco: Te le ricordi queste parole vero?
[13/05/2017 10:10:48] giovanni cimmino: YES
[13/05/2017 10:10:50] erica Di Francesco: Ora ti mando un paio di foto
[13/05/2017 10:10:56] giovanni cimmino: OK
[13/05/2017 10:11:01] erica Di Francesco: Prendí un foglio se Vuoi giallo
[13/05/2017 10:11:13] erica Di Francesco: E mi scrivi li l esercizio
[13/05/2017 10:11:24] erica Di Francesco: Tu puoi stampare li in casa?
[13/05/2017 10:11:39] erica Di Francesco: Cioe se ti mando una cosa la puoi stampare?
[13/05/2017 10:12:02] giovanni cimmino: PERCHè
[13/05/2017 10:12:06] erica Di Francesco: Ahahahah
[13/05/2017 10:12:18] erica Di Francesco: Perche devi colorare dei vestiti
[13/05/2017 10:12:23] erica Di Francesco: E se puoi stampare








[13/05/2017 10:12:44] erica Di Francesco: Lo puoi fare piu velocemente altrimenti li devi di-
segnare ajjajajjajaja
[13/05/2017 10:12:50] erica Di Francesco: Vabbe fá nulla
[13/05/2017 10:12:57] erica Di Francesco: Allora prendí un foglio
[13/05/2017 10:13:04] erica Di Francesco: Io intanto ti invio
[13/05/2017 10:14:16] erica Di Francesco: Allora
[13/05/2017 10:14:20] erica Di Francesco: Come vedi
[13/05/2017 10:14:30] erica Di Francesco: Qui ti si dice di che colore sono i vestiti
[13/05/2017 10:15:00] erica Di Francesco: Disegnameli su un foglio con i colori che ti dice l 
esercizio e poi quando hai fatto ti chiamo e me lo fai vedere
[13/05/2017 10:15:03] erica Di Francesco: Ok?
[13/05/2017 10:16:03] giovanni cimmino: OK
[13/05/2017 10:22:22] erica Di Francesco: Scrivimi fatto quando hai fatto ok?
[13/05/2017 10:30:04] giovanni cimmino: HO FATTO
[13/05/2017 10:30:28] erica Di Francesco: Bene
[13/05/2017 10:30:50] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[13/05/2017 10:32:31] *** Chiamata persa da erica Di Francesco. ***
[13/05/2017 10:32:40] erica Di Francesco: Brava !,
[13/05/2017 10:32:42] *** Chiamata terminata, durata 01:53 ***
[13/05/2017 10:32:43] erica Di Francesco: Tutto giusto!
[13/05/2017 10:32:48] erica Di Francesco: Non ti sentó pero
[13/05/2017 10:32:52] erica Di Francesco: Non so perche
[13/05/2017 10:32:58] erica Di Francesco: Ora ti mando un altra cosa
[13/05/2017 10:33:07] erica Di Francesco: Un altra foto
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[13/05/2017 10:33:15] erica Di Francesco: E devi scrivere le frasi
[13/05/2017 10:33:20] erica Di Francesco: Come nell esempio
[13/05/2017 10:33:32] giovanni cimmino: NON C ERA VOLUME
[13/05/2017 10:33:37] erica Di Francesco: Metiendo il colore al vestito cappello etc che hai 
colorata
[13/05/2017 10:33:39] erica Di Francesco: Ad esempio
[13/05/2017 10:33:53] erica Di Francesco: John chooses an orange dress
[13/05/2017 10:33:55] giovanni cimmino: PROVA ADESSO
[13/05/2017 10:34:05] erica Di Francesco: Chooses é scegliere
[13/05/2017 10:34:30] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[13/05/2017 10:34:30] *** Chiamata terminata ***
[13/05/2017 10:34:38] erica Di Francesco: Ho prova to Ma non mi fá chiamare
[13/05/2017 10:35:30] erica Di Francesco: Ora ti mando l esercizio
[13/05/2017 10:38:36] erica Di Francesco: Ti son arrivate?
[13/05/2017 10:38:48] erica Di Francesco: Son delle frasi vedi l esempio nella prima?
[13/05/2017 10:39:08] erica Di Francesco: Grace chooses a black t shirt
[13/05/2017 10:39:22] erica Di Francesco: Devi scrivere le frasi per ogni bimbo
[13/05/2017 10:39:35] erica Di Francesco: Dicendo quello che hanno Scelgo
[13/05/2017 10:39:42] erica Di Francesco: Scelto metiendo il colore
[13/05/2017 10:39:46] erica Di Francesco: Del vestito
[13/05/2017 10:39:59] erica Di Francesco: O del cappello o di quello che Vuoi
[13/05/2017 10:40:15] erica Di Francesco: Se riesci scrivile su un foglio e poi ricopiamele qui
[13/05/2017 10:40:19] erica Di Francesco: (like) ;)
[13/05/2017 10:40:25] erica Di Francesco: (hearteyes)
[13/05/2017 10:40:35] erica Di Francesco: Le aspetto
[13/05/2017 10:41:28] giovanni cimmino: MI STA FINENDO LA BATTERIA!
[13/05/2017 10:47:22] erica Di Francesco: Oh Cavoli
[13/05/2017 10:47:36] erica Di Francesco: Dai cerca di finire questo esercizio
[13/05/2017 10:47:54] erica Di Francesco: Al max mi mandi una foto su whatsap
[13/05/2017 10:50:59] giovanni cimmino: OK
[13/05/2017 10:51:08] erica Di Francesco: (kiss)
[13/05/2017 10:51:14] giovanni cimmino: MANCA POCO
[13/05/2017 10:51:20] erica Di Francesco: Brava
[13/05/2017 10:51:30] erica Di Francesco: Stai finendo?
[13/05/2017 10:51:36] giovanni cimmino: FATTO
[13/05/2017 10:51:44] erica Di Francesco: Brava piccolo
[13/05/2017 10:51:50] erica Di Francesco: Piccolaaaaa
[13/05/2017 10:53:26] erica Di Francesco: Me le scrivi?
[13/05/2017 10:55:14] giovanni cimmino: MANCANO 18 MIN (8/100)
[13/05/2017 10:56:39] erica Di Francesco: Ahahah
[13/05/2017 10:56:48] erica Di Francesco: Dai che cela fai
[13/05/2017 10:56:56] giovanni cimmino: (7/ 100 )
[13/05/2017 10:57:42] erica Di Francesco: Si Ma me le scrivi?
[13/05/2017 10:57:57] erica Di Francesco: O mandami una foto whatsap
[13/05/2017 10:58:06] erica Di Francesco: Mandami una foto
[13/05/2017 10:58:15] giovanni cimmino: SI
[13/05/2017 10:58:23] erica Di Francesco: E poi ci sentiamo sett prossima
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[13/05/2017 10:58:28] erica Di Francesco: Vediamo
[13/05/2017 10:58:37] erica Di Francesco: Come le hai fatte
[13/05/2017 10:58:46] erica Di Francesco: Una cosa
[13/05/2017 10:58:47] erica Di Francesco: Bianca
[13/05/2017 10:59:11] erica Di Francesco: Hai provato a scrivere sui fogli rossi?
[13/05/2017 10:59:27] giovanni cimmino: 10:30 O 10:00
[21/05/2017 09:57:49] giovanni cimmino: ciao
[21/05/2017 10:20:13] erica Di Francesco:  Ci sono!
[21/05/2017 10:20:26] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[21/05/2017 10:22:16] erica Di Francesco: Beach
[21/05/2017 10:23:23] giovanni cimmino: a do te beach
[21/05/2017 10:23:38] erica Di Francesco: I go to the beach
[21/05/2017 10:25:29] giovanni cimmino: a do my homorch
[21/05/2017 10:27:03] giovanni cimmino: i do my homerkh
[21/05/2017 10:28:21] erica Di Francesco: I do my homework
[21/05/2017 10:28:26] erica Di Francesco: Work
[21/05/2017 10:30:54] giovanni cimmino: I do the cinema
[21/05/2017 10:31:36] giovanni cimmino: I go the cinema
[21/05/2017 10:32:01] erica Di Francesco: I go to the cinema
[21/05/2017 10:33:54] giovanni cimmino: I go to bedd
[21/05/2017 10:34:11] erica Di Francesco: Bed
[21/05/2017 10:35:04] giovanni cimmino: I go to battrom
[21/05/2017 10:35:44] erica Di Francesco: Bathroom
[21/05/2017 10:36:42] erica Di Francesco: The
[21/05/2017 10:37:12] giovanni cimmino: I go to the chichen
[21/05/2017 10:37:24] erica Di Francesco: Kitchen
[21/05/2017 10:38:46] giovanni cimmino: bedroom-bathoom-kichen
[21/05/2017 10:39:14] erica Di Francesco: Kitchen
[21/05/2017 10:40:09] erica Di Francesco: http://www.cambridgeenglish.org/ima-
ges/285128-yle-starters-worksheets.pdf
[21/05/2017 11:14:27] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=NyksjamJ2ms
[21/05/2017 11:15:23] *** Chiamata terminata, durata 54:56 ***
[21/05/2017 11:23:02] erica Di Francesco:  Fatto?
[21/05/2017 11:25:23] giovanni cimmino: siiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiù
[21/05/2017 11:26:00] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[21/05/2017 11:28:09] *** Chiamata terminata, durata 02:09 ***
[28/05/2017 14:10:16] erica Di Francesco: Ciao
[28/05/2017 14:10:20] erica Di Francesco: Bellezza
[28/05/2017 14:10:38] giovanni cimmino: ciao
[28/05/2017 14:10:55] erica Di Francesco: Iniziamo con un bel vídeo?
[28/05/2017 14:11:08] giovanni cimmino: siiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii-
iiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii
[28/05/2017 14:11:11] erica Di Francesco: Cosí facciamo una lezione Allegra?
[28/05/2017 14:11:13] erica Di Francesco: Ajajajjaja
[28/05/2017 14:11:15] erica Di Francesco: Ti adoro
[28/05/2017 14:11:18] erica Di Francesco: Ok aspetta
[28/05/2017 14:11:21] erica Di Francesco: Mando
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[28/05/2017 14:13:39] erica Di Francesco: Allora
[28/05/2017 14:13:44] erica Di Francesco: Guarda i primo tre
[28/05/2017 14:13:59] erica Di Francesco: Fino a quello della capretta quando Hai finito
[28/05/2017 14:14:07] erica Di Francesco: Me lo dici e ti chiamo ok?
[28/05/2017 14:14:10] erica Di Francesco: (like) ;)
[28/05/2017 14:14:14] giovanni cimmino: ok
[28/05/2017 14:15:19] giovanni cimmino: mandameli
[28/05/2017 14:17:29] giovanni cimmino: pronta
[28/05/2017 14:19:45] erica Di Francesco: https://m.youtube.com/watch?v=i35msPbVJyM
[28/05/2017 14:19:53] erica Di Francesco: Scusaaaaa
[28/05/2017 14:20:03] erica Di Francesco: Pensavo ti fossero arrivato ajjajajjjaj
[28/05/2017 14:20:05] erica Di Francesco: Sorry!
[28/05/2017 14:20:08] erica Di Francesco: Ora si?
[28/05/2017 14:29:30] giovanni cimmino: fatto. ma anche quello dei numeri?
[28/05/2017 14:29:44] erica Di Francesco: Lo Vuoi sentire?
[28/05/2017 14:29:53] giovanni cimmino: si
[28/05/2017 14:30:01] erica Di Francesco: Ascoltalo ;)
[28/05/2017 14:30:14] erica Di Francesco: Ma ricorda i vocabili
[28/05/2017 14:36:49] giovanni cimmino: posso vederli tutti?
[28/05/2017 14:37:09] erica Di Francesco: Nahhahhahahahhhahahhahha
[28/05/2017 14:37:12] erica Di Francesco: Aspetta
[28/05/2017 14:37:29] erica Di Francesco: Ti chiamo e poi te li faccio finire di vedere
[28/05/2017 14:37:42] giovanni cimmino: ok
[28/05/2017 14:37:50] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[28/05/2017 14:48:06] erica Di Francesco: http://www.saberingles.com.ar/games/hangman/12.
html
[28/05/2017 14:57:17] erica Di Francesco: Games - Hangman - Ahorcado - Juegos de palabras 
para aprender inglés
http://www.saberingles.com.ar/games/hangman/03.html
[28/05/2017 15:06:50] *** Chiamata terminata, durata 29:00 ***
[28/05/2017 15:13:16] erica Di Francesco: Bello?
[28/05/2017 15:16:30] *** Chiamata da erica Di Francesco ***
[28/05/2017 15:18:47] *** Chiamata terminata, durata 02:16 ***Di Francesco ***
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